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ÖZET 

ĠLKOKUL VE ORTAOKUL ÖĞRETMENLERĠNĠN  

DENETĠM KAYGI DÜZEYLERĠ 

Sinem KURTOĞLU 

Ondokuz Mayıs Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Eğitim Bilimleri Anabilim Dalı, Yüksek Lisans, ġubat/2017 

Yrd. Doç. Dr. Ġbrahim GÜL 

 

Bu araĢtırmada, ilkokul ve ortaokul öğretmenlerinin denetim kaygı düzeyleri 

incelenmiĢtir. 

Bu araĢtırmanın evrenini, Samsun Ġli BüyükĢehir Belediyesi sınırları 

içerisindeki Atakum, Canik, Ġlkadım ve Tekkeköy ilçelerinde resmi ilkokul ve 

ortaokullarda görev yapmakta olan 2112 kadın, 1870 erkek olmak üzere 3982 

öğretmeni kapsamaktadır. AraĢtırmanın örneklemini, bu merkez ilçelerden tesadüfi 

seçilen 252 kadın 174 erkek olmak üzere toplam 426 sınıf ve branĢ öğretmeni 

oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmanın bağımlı değiĢkeni olan öğretmenlerin denetim kaygısı ölçeği 

puanlarını belirlemek amacıyla “Ġlköğretim Okullarında ÇalıĢan Öğretmenlerde 

Gözlenen Denetim Kaygısı Ölçeği” kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın bağımsız 

değiĢkenlerinden; cinsiyet, medeni durum, hizmet yılı ve branĢ bilgilerin toplanması 

amacıyla, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “KiĢisel Bilgi Formu” kullanılmıĢtır. 

Verilerin istatistiksel analizinde veriler SPSS 21.0 programı kullanılarak 

bilgisayara aktarılmıĢ; t-testi, Mann Whitney U, One Way Anova ve Kruskal Wallis 

H teknikleri kullanılarak analiz gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırma bulgularına göre; cinsiyet değiĢkenine göre öğretmenlerin Denetim 

Kaygısının DuyuĢsal Boyutu, Fizyolojik Boyutu, Denetmen Tutumları Boyutu ve 
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Denetlenen Tutumları Boyutu puanları arasında anlamlı fark bulunmuĢtur. Kadın 

öğretmenlerin denetim kaygısının erkek öğretmenlere göre daha yüksek olduğu 

gözlenmiĢtir. Medeni durum ve branĢ değiĢkenlerine göre, öğretmenlerin Denetim 

Kaygısı puanları arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Hizmet yılı değiĢkenine 

göre, Denetim Kaygısının, “Fizyolojik” boyutunda öğretmenlerin Denetim Kaygısı 

puanları arasında anlamlı farklar bulunmuĢtur. Hizmet yılı “10-20 yıl arası” ve “20 

yıldan fazla” olan öğretmenlerin görüĢleri farklılık göstermektedir. Denetim 

Kaygısının, “Denetlenen Tutumları” boyutunda öğretmenlerin Denetim Kaygısı 

puanları arasında anlamlı fark bulunmuĢtur. Hizmet yılı “10 yıldan az” ve “20 yıldan 

fazla” ile “10-20 yıl arası” ve “20 yıldan fazla” olan öğretmenlerin görüĢleri farklılık 

göstermektedir. 

Anahtar Sözcükler: Denetim, Kaygı, Denetim Kaygısı, Okul Müdürü 
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ABSTRACT 

PRIMARY AND SECONDARY EDUCATION TEACHERS’  

SUPERVISION ANXIETY LEVELS  

Sinem KURTOĞLU 

Ondokuz Mayıs University, Institute Of Educational Sciences 

Department Of Educational Sciences, M.A., February/2017 

Assist. Prof. Dr. Ġbrahim GÜL 

 

This study examines the supervision anxiety levels observed in primary and 

secondary school teachers.  

The universe of the study consists of a total of 3982 teachers, 2112 women 

and 1870 men, working in state primary and secondary schools in Atakum, Canik, 

Ġlkadım and Tekkeköy districts within the boundaries of Samsun Metropolitan 

Municipality. The sample of the study consists of a total of 426 primary school and 

branch teachers, 252 women and 174 men, chosen randomly from these districts.  

In order to find out the supervision anxiety scale scores of teachers, which is 

the dependent variable of the study, “Scale for Supervision Anxiety Observed in 

Teachers of Primary Education” was used. In order to collect the information about 

gender, marital status, term of service and branch, which are the independent 

variables of the study, “Personal Information Form” developed by the researcher was 

used.  

The data collected were transferred to computer by using SPSS 21.0 program 

and the data were analyzed by using t-test, Mann Whitney U, One Way Anova and 

Kruskal Wallis H test.  

According to the results of the study, significant differences were found 

between teachers’ affective dimension and physiological dimension of supervision 
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anxiety, supervisor attitudes dimension and supervisee attitudes dimension. Female 

teachers were found to have higher supervision anxiety than male teachers. No 

significant differences were found between teachers’ supervision anxiety scores in 

terms of the variables of marital status and branch. In terms of the variable of term of 

service, significant differences were found between teachers’ supervision anxiety 

scores in the “physiological” dimension of supervision anxiety. The views of 

teachers who have term of service “between 10-20 years” and “more than 20 years” 

are different. In the “supervisee attitudes” of supervision anxiety, significant 

difference was found between teachers’ supervision anxiety scores. There are 

differences in views of teachers who have term of service “less than 10 years” and 

“more than 20 years” and between teachers who have term of service between 10-20 

years” and “more than 20 years”. 

Key Words: Supervision, Anxiety, Supervision Anxiety, School Principal 
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ÖN SÖZ 

Mesleğinde denetlenme ve kontrol edilme durumunda olan her birey kaygı 

yaĢayabilmektedir. Burada önemli olan, bu kaygı durumunun mesleğin gerektirdiği 

davranıĢları olumlu bir kazanca dönüĢtürüp dönüĢtüremediğidir. Çünkü belirli 

düzeydeki kaygı istenen ve beklenen bir durumdur ve insanı olumlu yönde 

güdülemektedir. Ancak aĢırı düzeydeki kaygı, insanın mantıklı düĢünme kabiliyetini 

yitirmesine neden olarak insanın yapabileceklerini bile engelleyebilmektedir. 

Bunun yanında eğitim sisteminin etkili, verimli ve iĢlevsel olarak 

yürütülmesinde önemli bir rolü olan denetim, aynı zamanda okulun amaçlarına ulaĢıp 

ulaĢamadığının değerlendirilmesi açısından da önem taĢımaktadır. 

Aynı zamanda denetlenen ve denetmen arasındaki iletiĢim ne kadar samimi, 

saygı çerçevesinde ve güven verici olursa, denetlenenlerde kaygı, savunma, 

güvensizlik ve özsaygı azlığı gibi davranıĢlar da o ölçüde azalacaktır. 

Ülkemizde özellikle eğitim denetimi alanında yapılan araĢtırmalar oldukça 

sınırlıdır. Bu gerçekten hareketle hazırlamıĢ olduğumuz çalıĢma ile denetlenen 

öğretmenlerde oluĢan denetim kaygısının ortaya çıkarılacağı; bu bağlamda da 

çalıĢmanın okullarımızda görev yapan ve denetlenen durumundaki 

öğretmenlerimizin kaygılarının tespit edilerek çözümlenebilmesine yardımcı 

olunacağı; denetmenlerin kaygı yaratan davranıĢlarını fark etmeleri ile 

denetlenenlere karĢı olan bakıĢ açılarında değiĢimler sağlanacağı umulmaktadır. 
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Sinem KURTOĞLU 
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BÖLÜM I 

AraĢtırmanın bu bölümünde problem durumu, araĢtırmanın amacı, önemi, 

sayıltılar, kapsam, sınırlılıklar ve tanımlar baĢlıklarına yer verilmiĢtir. 

GĠRĠġ 

Eğitim sisteminin etkili, verimli ve iĢlevsel olmasında denetim önemli bir yer 

tutmaktadır. Okulda verilen eğitimin amaçlarına ulaĢıp ulaĢmadığının 

değerlendirilmesi gerekmekte ve bunun belirlenmesi genellikle denetim sayesinde 

yapılabilmektedir. 

Değerlendirme sürecini yönetim sürecinin ayrılmaz bir parçası olarak gören 

Taymaz (2009: 74), değerlendirme ile örgütün etkililik derecesinin saptanabildiğini 

ve yapılan değerlendirme ile amacın gerçekleĢmesine katkıda bulunan tüm öğelerin 

hata ve eksikliklerinin ortaya konabildiğini belirtmektedir. 

Öğretmenin eğitimin kalitesi içindeki rolü, hayati bir önem taĢımaktadır. 

Diğer bir deyiĢle nitelikli bir eğitimin sunulması pek çok faktörle birlikte 

öğretmenlerin rahat, huzurlu ve stressiz olmasına bağlıdır (Akpınar, 2008: 359). 

Stres; öğretmenlerin mesleklerinden dolayı maruz kaldığı öfke, gerilim, moralsizlik 

ve depresyon gibi olumsuz duygu deneyimleri olarak tanımlanmaktadır (Kyriazcou, 

2001: 27). 

Kaliteli eğitimi teĢvik etmek için kritik olan, öğretmenlerin sosyal, zihinsel, 

fiziksel ve duygusal olarak sağlıklı bir durumda olması ve mesleki olarak tatminkâr 

olmasıdır. Öğretmenlerin kaygıdan ve gerilimden uzak tutulması sayesinde iyi bir 

eğitim mümkün olacaktır (Dubey, 2011: 227). 

 Öğretmenler denetleyenden kaynaklanan bir teftiĢ sonucunda kaygı ve stres 

altında çalıĢır ve kurumlarına yönelik olumsuz duygu ve davranıĢlar sergiler.  Fakat 

burada bu tip davranıĢların pek çok nedeni vardır. Sebeplerden biri kadın ya da erkek 

öğretmenlerin çalıĢtıkları kurumlarındaki bireysel deneyimlerinden kaynaklanan 

kaygıdır (Gündüz ve Ömür, 2016: 1381). Diğer taraftan, denetleyenlerin rolleri ve 

denetlenen-denetleyen arasındaki iliĢki öğretmenlerin denetlemeden ötürü yaĢadığı 

streste hayati unsurdur (Taymaz, 2012: 121). 



 

2 

 

Denetimin sağlıklı ve verimli olabilmesi için en önemli faktör, denetlenen ve 

denetmen arasındaki iletiĢimin kalitesidir. Denetlenen ve denetmen arasındaki 

iletiĢim ne kadar samimi, saygıya dayanan, güven verici olursa; denetlenenlerde 

kaygı, savunma, güvensizlik ve özsaygı azlığı gibi davranıĢlar da o ölçüde 

azalacaktır. Denetimi süreğen bir kaygı unsuru durumundan çıkarma ve kaygıyı 

öğretmen performansına, iletiĢimine, çalıĢma iliĢkilerine zarar vermeyecek düzeye 

taĢımada denetmene önemli görevler düĢmektedir. 

1.1. Problem Durumu 

Nitelikli, verimli ve sağlıklı bireylerin yetiĢtirilmesinde eğitimin önemi 

büyüktür. Eğitim sisteminin çıktısı olan insan, toplumsal çevreyi etkilemekte ve bu 

çevreden etkilenmektedir. Bu sebeple insanlara verilecek eğitimin daha etkili olması 

gerekmektedir. Bu noktada, eğitim sisteminin belirlenen amaçlara ulaĢıp 

ulaĢmadığının sürekli izlenmesi gerekir. 

Etkili ve verimli sonuç alınabilecek öğretim ortamlarının oluĢmasındaki en 

önemli bileĢenlerin, öğretim lideri olan yöneticiler ve uygulayıcı olan öğretmenler 

oldukları bilinmektedir. Bu iki bileĢene ek olarak denetmenlerin değerlendirme ve 

karar vermedeki rolleri ile yönetici ve öğretmenleri güdüleyebilme, onları mesleki 

yönde geliĢtirme ve rehberlik edebilme rollerini de ortaya koymak gerekir (Topçu, 

2010: 42). Yönetici ve öğretmenlerin performansını doğrudan etkileyen birincil 

faktör onların mesleki çalıĢma alanlarında kaygı yaĢamalarının engellenmesidir. 

Kaygı; bunaltı, can sıkıntısı veya hoĢ olmayan heyecansal bir duygu olarak 

tanımlanırken (Brown ve Diğerleri, 2001: 231) stresin kiĢilerde ortaya çıkardığı 

üzüntü ve gerginlik gibi gözlenebilir tepki (Özgüven, 1994: 322) olarak da 

tanımlanabilir. Ayrıca kaygı; üzüntü, sıkıntı, korku, acizlik ve yargılama 

heyecanlarının birini ya da çoğunu içerebilmektedir (Cüceoğlu, 2002: 276). Bunların 

her biri bireyin performansını düĢüren etkenler olmasının yanında, onun baĢarısının 

doğru olarak tespit edilmesine de olumsuz etkileri olan kavramlardır. 

AraĢtırmalar incelendiğinde, denetmenlerin açık arama ve aĢağılama gibi 

davranıĢlarının yarattığı algılar, öğretmenler arasında önyargı oluĢturmaktadır. 

Yapılan araĢtırmalarda öğretmenler, denetmenlerden yeteri kadar destek 

alamadıklarını (Uludüz, 1996: 33) ve hatta denetmenlerin sürekli hata aradığını 
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belirtirken (Kavas, 2005: 27); denetmenler ise öğretmene gerekli desteği verdiklerini 

ileri sürmektedirler. Buradaki en önemli çeliĢki ya öğretmenlerin farklı beklentileri 

olduğundan ya da denetmenlerin desteği yeterince vermemelerinden 

kaynaklanmaktadır (Yıldırım, 1996: 32). 

YurtdıĢında yapılan yayın ve araĢtırmalar incelendiğinde de, bu 

değerlendirmelere benzer sonuçların elde edildiği görülmektedir. Denetmenliğin bir 

iletiĢim mesleği olduğu, kullandıkları dil ile denetime karĢı oluĢan kaygının ortadan 

kaldırılabileceği (Britzman, 2009: 385); iletiĢim becerilerinin üst düzeyde olmasının 

gerektiği (Christenson ve Diğerleri, 1982: 104) ve denetmenlerin öğretmenlere 

yönelik yaklaĢımlarının hem öğretmenlerin kiĢisel geliĢimlerine hem de okul 

kültürüne olumlu katkılar vereceği (Mintz, 2007: 153) tespit edilmiĢtir. Yine 

denetmenin sahip olması gereken en önemli yeteneğin iletiĢim ve değerlendirme tarzı 

olduğunu, bu durumun da öğretmenin yüksek düzeyde motivasyonunu sağladığı 

görülmüĢ (Sharp, 2001: 53); ancak denetmen ve yöneticilerin doğru ve adil olmayan 

davranıĢlarının denetim ve öğretim sürecine hiçbir katkısının olmadığı, ek olarak 

öğretmenlerde anksiyete, depresyon ve ruhsal çöküntüye yol açtığı (Tepper, 2000: 

178); otoriter davranan, emir veren, tehdit eden yöneticilerin öğretmen verimliliğini 

olumsuz etkilediği (Lyman ve Diğerleri, 1989: 28) görülmektedir. Denetmen ve 

yöneticilerin okul ortamlarında değiĢimin temsilcileri oldukları unutulmamalıdır 

(Burnham, 2001: 301). Kendilerine yakın davranan ve okullarda güven ortamı 

oluĢturan yöneticilere sahip olan öğretmenlerin daha mutlu ve üretken oldukları 

(Robbins, 1996: 390); öğretmenlerine danıĢmanlık yapan yöneticilerin öğretim 

uygulamalarında getirdikleri yapıcı yorumlar ile öğretmenler üzerinde olumlu etkiler 

yarattıkları ve mesleki geliĢimlerine doğrudan katkı sağladıkları söylenebilir (Blair 

1991: 102). 

Yurt içinde yapılan yayın ve araĢtırmalarda; öğretmenlerin denetim sırasında 

kendilerini gergin/rahatsız hissettikleri ve tedirgin olmasalar da doğal 

davranamadıkları (Ilgaz, 2011: 120); çalıĢma ortamında oluĢan kaygının teknik ve 

sosyal performansı düĢürdüğü (Akınalp, 2013: 82) ve denetimin öğretmenlerin zayıf 

yönlerini güçlendirmek için yapılmadığı (Altınok, 2013: 168) tespit edilmiĢtir. Buna 

bağlı olarak öğretmenlerin farklı denetim yaklaĢımlarına ihtiyaç duyduğu (Altun, 

2014: 216) görülmektedir. Bu sebeple denetim sürecinde iletiĢim engeli oluĢturan 

birçok unsura rağmen, iletiĢim engellerinin aĢılabilmesi için etkili iletiĢim 
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becerilerinin geliĢtirilmesinin gerektiği (Yazıcı ve Gündüz, 2010: 94) ve teftiĢ 

sırasında denetmenlerin insan iliĢkilerine dayalı etki gücünü ön plana çıkararak 

(Özer, 2010: 90) denetim faaliyetlerini yerine getirmesinin gerektiği söylenebilir.  

Denetim kaygısının ortaya çıkması, genel olarak, bireyin kendisinden ve denetmenin 

tutumundan kaynaklanmaktadır. Denetim kaygısıyla ilgili çalıĢmaların sınırlı 

denecek kadar az olması, denetim kaygısının olası kaynaklarının, oluĢumunun ve 

etkilerinin bilinmesini güçleĢtirmektedir. 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırma, ilkokul ve ortaokullarda çalıĢan öğretmenlerin denetim kaygı 

düzeylerini ortaya çıkarmak amacıyla yapılmıĢ, aĢağıdaki sorulara cevap aranmıĢtır: 

1. Okul yöneticilerinin denetimine iliĢkin olarak, öğretmenlerin yaĢadığı denetim 

kaygısı hangi düzeydedir? 

2. Denetim kaygısı, öğretmenlerin; cinsiyet, medeni durum, hizmet yılı ve 

branĢlarına göre bir farklılık göstermekte midir? 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

Bu araĢtırma, ilkokul ve ortaokullarda yapılan denetimde denetlenen ve 

denetmen arasındaki iletiĢim, denetimin kalitesi ve var olan diğer sorunların ortaya 

konması bakımından son derece önemlidir. Öğretmenler ile denetmenlerin insan 

iliĢkilerindeki yeterlilikleri; kurulan iletiĢimi, uzlaĢma biçimini ve sorunlara çözüm 

üretebilme becerilerini de ortaya koyabilecektir. Baskı altında yürütülen denetim 

sürecinde öğretmenlerin eğitsel performansını ortaya koyamayacağı ve 

denetmenlerin problem çözme becerilerini gerektiği gibi yerine getiremeyeceği 

düĢünülmektedir.  

DuyuĢsal ve fizyolojik açıdan öğretmenlerin denetim sırasındaki durumlarına 

bakıldığında kendilerini değerlendirmeleri; denetlenen ve denetmen tutumları 

açısından bakıldığında ise birbirlerini değerlendirmeleri açısından önemli veriler elde 

edileceği tahmin edilmektedir. Bu yönüyle yapılan çalıĢmanın önemli bir boĢluğu 

dolduracağı düĢünülmektedir. Çünkü denetim alanında; denetimde iletiĢim baĢta 

olmak üzere, denetimin kalitesini ve denetim kaygısını inceleyen, öğretmenlerin 

yaĢadıkları kaygıları araĢtıran çalıĢmalar alanyazında oldukça azdır. 
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1.4. Sayıltılar 

1. AraĢtırmaya katılan kiĢilerin veri toplama aracını samimi olarak cevapladıkları 

varsayılmıĢtır. 

1.5. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

1. Bu araĢtırmanın evreni Samsun merkez ilçelerindeki öğretmenlerin görüĢleriyle 

sınırlıdır. 

1.6. Tanımlar  

Denetim: Örgütsel eylemlerin ve iĢlemlerin öngörülen amaçlar 

doğrultusunda, benimsenen ilke ve kurallara göre yapılıp yapılmadığının 

belirlenmesi, hata ve eksikliklerin saptanması ve giderilmesini sağlamak (Taymaz, 

2003: 83) ve varılan sonuçların verimlilik, etkinlik ve ekonomiklik derecelerini 

ölçmek, karĢılaĢtırmak ve değerlendirmektir (Aydın, 2007: 33). 

Kaygı: Stres yaratan durumların oluĢturduğu üzüntü, algılama ve gerginlik 

gibi hoĢ olmayan duygusal ve gözlenebilir tepkilerdir. Kaygılanan bir kiĢide merkezi 

sinir sistemi uyarılır, kalp atıĢları hızlanır, nabız atıĢları yükselir ve ellerin terlemesi 

gibi reaksiyonlar görülür. KiĢinin kaygı düzeyinin yoğunluğu stres yaratan uyarıcının 

kiĢi tarafından nasıl algılandığına bağlıdır. Ortaya çıkan durumun bireye zarar verme, 

bir tehdit oluĢturma derecesine göre kaygı da artacaktır (Özgüven, 1994: 322). 

Denetim Kaygısı: Denetleme sırasında denetlenen kiĢide biliĢsel performansı 

etkileyerek duyuĢsal ve fizyolojik açıdan ortaya çıkan, kiĢinin performansı üzerinde 

kaygı artıĢına neden olan tepkidir (Özdoğa Yılmazoğlu, 2012: 99).  

Okul Müdürü: Okulun öğrenci, her türlü eğitim ve öğretim, yönetim, 

personel, tahakkuk, taĢınır mal, yazıĢma, eğitici ve sosyal etkinlikler, yatılılık, 

bursluluk, taĢımalı eğitim, güvenlik, beslenme, bakım, koruma, temizlik, düzen, 

nöbet, halkla iliĢkiler ve benzeri görevler ile Bakanlık ve Ġl/Ġlçe Milli Eğitim 

Müdürlüklerince verilen görevler ile görev tanımında belirtilen diğer görevlerin 

yerine getirilmesini sağlayan kiĢidir (MEB, 2014a). 
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BÖLÜM II 

KAVRAMSAL ÇERÇEVE 

2.1. Eğitim Sisteminde Denetim 

Örgütlerin amaçları, toplumsal ihtiyaçları karĢılayamaya dönüktür ve bu 

amaçlara ulaĢabilmek için gerekli kaynağın sağlanması ve yönlendirilmesi yönetimin 

görevidir. Örgütün ve yönetimin baĢarısı da denetim sayesinde ortaya çıkar ve 

değerlendirilir. Yavuz’a (1995: 29) göre eğitim sisteminde denetim sosyal bir 

sistemdir ve sadece kontrol amacı taĢımamaktadır. Eğitim sisteminde denetimin, 

eğitim sürecinin tüm yönleri ile geliĢtirilmesi gibi önemli bir görevi bulunmaktadır. 

Eğitim sürecinin amaca hizmet edip etmediğinin belirlenebilmesi, süreçteki 

etkinliklerin geliĢtirilebilmesi ve verilen eğitimin geliĢtirilebilmesi açısından oldukça 

önemlidir (Oğuz ve Diğerleri, 2007: 10).   

Eğitim sisteminde ortaya çıkan yeni yaklaĢımlar, değiĢime yönelik 

çalıĢmalarda öğrenciyi merkeze almaktadır. Eğitimdeki bu değiĢimin en önemli öğesi 

olarak da öğretmen görülmektedir. Çünkü öğretmen, çağdaĢ eğitimin bir gereği 

olarak, yenilikleri takip etmek, öğrenme ortamını en uygun Ģekilde düzenlemek, 

öğrenmeyi kolaylaĢtırmak için eğitim teknolojilerini en etkin Ģekilde kullanmak, 

öğrencilerin bireysel ve sosyal farklılıklarını dikkate almak sorumluluğuyla karĢı 

karĢıyadır. Bu durumda, öğretmenin baĢarısını artırmak, sürekli olarak kendisini 

geliĢtirmesine imkân sağlamak ve onun performansını yükseltmek için kendisine 

sürekli rehberlik yapılması gerekmektedir (Vezne, 2006: 13). 

Genel olarak eğitimde denetim, öğrencinin baĢarısını, öğretmelerin mesleki 

geliĢimlerini arttırmak ve eğitim faaliyetlerini iĢleyiĢini düzenlemek, kontrol etmek 

amacıyla alanında uzman denetmenler tarafından yapılan planlı etkinlikler süreci 

olarak tanımlanabilir. Eğitim ve öğretimin geliĢtirilmesi amacıyla yapılan 

uygulamaların baĢarı derecesinin saptanmasında ve daha iĢlevsel bir hal almasında 

denetim mekanizmasından yararlanılmaktadır. 

Örgüt içinde yer alan tüm kaynakların amaca uygun olarak kullanıldığına ait 

geri bildirimi denetim sağlar (Yavuz, 1995: 4). Denetimi oluĢturan baĢlıca 
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etkinlikler; durumu belirleme, değerlendirme, düzeltme ve geliĢtirme öğeleridir 

(BaĢar, 2005: 45). GeçmiĢte denetim anlayıĢı, bir durumun ölçütlere uygunluk 

derecesini saptama ve raporlama olarak görülürken günümüzde denetim olgusu; 

uygulamaların belirlenen amaç ve temel ilkelere uygunluğu, değiĢim ve geliĢim 

sürecine yönelik çalıĢmalar ve rehberlik olarak görülmektedir (Vezne, 2006: 18).  

Denetim sistemi, iĢlevsel bir yapıda ve iĢleyiĢte olmalı, amaçlardan sapma 

meydana gelmeden önce ve kayıplara yol açmadan düzeltmelidir. Ancak böyle bir 

denetimin sağlıklı çalıĢtığı söylenebilir (Aydın, 2007: 85). Ayrıca denetimin, 

uygulamaya dönük olarak, yol gösterici ve performans artırıcı bir yapıya 

kavuĢturulması amacıyla da çeĢitli düzenlemeler planlanarak hayata geçirilmelidir 

(Dülger, 2002: 56). 

Denetim bir hata arama mekanizması olmaktan çok eğitim sürecini ve bu 

süreçte var olan bireyleri kiĢisel ve mesleksel anlamda Ģekillendirmeli ve 

geliĢtirmelidir. Eğitim sistemine iĢlerlik kazandıran en önemli öğe öğretmen 

olduğundan geliĢimin ve değiĢimin sağlanması için öğretmen ve denetmen arasında 

güven ve iĢbirliğine dayalı bir ortam oluĢturulmalıdır. 

2.1.1. Denetimin Tarihsel GeliĢimi 

Kaynağı çok eski dönemlere kadar uzandığı bilinen denetim, toplumsal 

geliĢime bağlı olarak sürekli geliĢmiĢ ve içeriği zenginleĢmiĢtir (Okur, 2007: 38). 

Eğitimde denetime duyulan ihtiyaç, ülkelerde resmi okulların açılmaya baĢlamasına 

dayanmaktadır (Henson, 2010: 37). Tarihsel süreçte, denetim yönlendirme ve 

yargılama aracı olarak kullanılıyorken; günümüzde daha çok geliĢtirmeye yönelik bir 

iĢleve sahiptir (Aydın, 2013: 3). 

Genel olarak denetim tarihi ele alındığında karĢılaĢılan ilk dönem, klasik 

denetim dönemidir. Bu dönemde denetim, daha çok teftiĢ ve kontrol yöntemiyle, 

baskın bir Ģekilde okulları yönetmek olarak değerlendirilmiĢtir (Ġlğan, 2012: 113). 

Türk eğitim sisteminde denetimin geliĢimi ele alındığında, Osmanlı 

dönemindeki teftiĢ hizmetlerinin hangi yıllarda baĢladığı ve hangi unvanların 

kullanıldığına dair bilgiler bulunmamaktadır (Taymaz, 2011: 19). Diğer yandan 

ilköğretim denetim hizmetlerinin Tanzimat Dönemi'nde baĢladığı ve ilk kez 1846 
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tarihli bir yönetmelikle "Mekatibi Muin" olarak ilkokullarda teftiĢ görevini yapacak 

kiĢilerden söz edildiği görülmektedir (Aydın, 2013: 143). Özellikle 1862 yılından 

itibaren ülke genelinde okullaĢma oranının da artması ile birlikte ihtiyaç duyulan 

teftiĢ sürecinin esasları belirlenerek ilk kez müfettiĢ ve teftiĢ kavramları kullanılmaya 

baĢlanmıĢtır (Taymaz, 2011: 20). Daha sonraki yıllarda, II. MeĢrutiyet’in ilan 

edilmesinin ardından, teftiĢ yeniden gündeme gelmiĢ, 1910 yılında müfettiĢler ile 

ilgili ilk yönetmelik yürürlüğe girmiĢtir. TeftiĢ ve soruĢturma kavramları ilk olarak 

bu yönetmelikte yer almıĢtır (Aydın, 2013: 143). 

Cumhuriyet döneminde teftiĢle ilgili ilk çalıĢma, 1923 yılında yürürlüğe 

konulan yönetmeliktir (Taymaz, 2011: 21). Cumhuriyet dönemiyle birlikte eğitime 

verilen önem, müfettiĢ yeterlikleri ve seçimi konularına da yansımıĢ ve 1925 yılında 

çıkan bir yönetmelikle bakanlık müfettiĢi adaylarının özellikleri sıralanmıĢtır (BaĢar, 

1998: 78). 1933 yılında Milli Eğitim Bakanlığı TeftiĢ Kurulu oluĢturularak görevleri, 

yetki ve sorumlulukları düzenlenmiĢtir (Memduhoğlu ve Diğerleri, 2007: 62). 1945 

yılında yayınlanan Ġlköğretim MüfettiĢleri Staj Yönetmeliği, ilköğretim 

müfettiĢlerinin atandıkları bölgenin Köy Enstitüsünde beĢ ay, Milli Eğitim 

Müdürlüğünde bir ay, Bakanlığın uygun gördüğü bir müfettiĢ yanında ise altı ay 

olmak üzere en az bir yıllık staj yapmalarını gerekli kılmıĢtır (BaĢar, 1998: 80). 

Ġlköğretim müfettiĢlerinin görev, yetki ve sorumluluklarını belirleyen bir diğer 

yönetmelik de 1962 Yönetmeliği’dir. Bu yönetmelik, öğretmenlerin yetiĢtirilmesi ve 

rehberlik edilmesi konularını içermektedir (Aydın, 2013: 145). 

1999 yılında yayınlanan yönetmelik; teftiĢ sistemini, Denetmenler-Bakanlık 

MüfettiĢleri-Ġç Denetçilerden oluĢan üçlü bir yapı olarak tanımlamakta; okul 

müdürünün, okulun amaçlarına uygun olarak yönetilmesinde formal ve informal 

olarak denetim sorumluluğunun olduğunu belirtmektedir (MEB, 1999).  

2011 yılında yayınlanan yönetmelik ise; Eğitim Denetmenlerinin unvanının 

“Eğitim MüfettiĢi” olarak değiĢtirildiğini ve denetmenlerin il müdürlüklerinin 

sorumluluğuna verildiği görülmektedir (MEB, 2011a). 2011 yılında yayınlanan 

kararnamede; denetmenlerin unvanı “Eğitim Denetmeni” olarak belirtilmekte ve 

sorumlu oldukları hizmet birimleri tanımlanmaktadır. Ayrıca liselerin teftiĢ edilmesi 

sorumluluğunu da onlara yüklenmektedir (MEB, 2011b). 
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2014 yılında yayınlanan son yönetmelik ile Eğitim Denetmenlerinin unvanı, 

“Maarif MüfettiĢi” olarak değiĢtirilmiĢ, derste teftiĢ uygulamasına son verilerek, 

öğretmenlerin okul müdürleri tarafından denetlenmesi öngörülmüĢtür. Maarif 

müfettiĢlerinin öğretmenleri değil, okul idarelerini teftiĢ edeceği yani “Kurum 

TeftiĢi” yapacakları belirtilmiĢtir (MEB, 2014a). 2015 yılında yayınlanan 

yönetmelikte, müfettiĢlerin görev tanım ve standartları, görevlerin yönetimi ve kalite 

kontrol standartları ayrıntılı bir Ģekilde tanımlanmıĢtır (MEB, 2015). 

2.1.2. Denetimin Amaçları 

Eğitimde denetimin amacı, okulun etkililiğini sağlayıp sürdürülebilir hale 

getirmektir. Denetim kim tarafından yapılırsa yapılsın, denetimdeki tek amaç, okulun 

etkililiğini artırmak olmalıdır. Okulun yönetsel, örgütsel ve eğitsel amaçların 

planlandığı düzeyde gerçekleĢtirilebilmesi de okulun etkililiğini artıran en önemli 

etkenlerdir (BaĢaran, 2000: 18). Öğretme-öğrenme sürecini geliĢtirmek için 

okullarda eğitim ve öğretimi geliĢtirmek amacıyla yapılan denetimden yönetici, 

öğretici ve yardımcı personelin mesleki geliĢimlerine katkı sağlaması da 

beklenmektedir. Sistemli ve etkili bir Ģekilde yapılan denetim, okulun geliĢimine 

önemli katkılar sağlayabilir. Denetimi gerçekleĢtiren denetmenler ve bu süreçten 

doğrudan etkilenen öğretmen ve okul yöneticileri karĢılıklı beklentilerini dile 

getirmeli ve ilgililer rollerini etkili Ģekilde yerine getirmelidirler (Dündar, 2005: 1).  

Denetim sürecinde, belirtilen tüm amaçların yanında personelin yetiĢtirilmesi 

ve geliĢtirilmesi de ihmal edilmemelidir. Bu anlamda yapılacak olan liderlik; 

rehberlik edici, çözümler sunan ve yeteneklerin ortaya çıkmasını sağlayan bir 

anlayıĢta olmalıdır (Taymaz, 1997: 23). Denetim kusur aramaktan çok onların 

mesleki geliĢimlerini sağlayan önemli bir unsur olmalıdır (Gündüz, 2010: 31). 

Ayrıca öğretim programının, öğretim materyallerinin ve öğrenme sürecinin 

geliĢtirilmesi de büyük önem taĢımaktadır. Denetimin öğretmene yönelik amacı ise, 

onlara ihtiyaç duydukları anlarda destek vermek ve onların ekip çalıĢması 

becerilerini geliĢtirmektir (Gökçe, 1994: 75). 

Kurumların rehberlik ve denetiminin amaçları son yönetmelik ile 

düzenlenmiĢtir (MEB, 2014a: 25). Buna göre rehberlik ve denetimin amaçları; eğitim 

faaliyetlerinin sistemli ve düzenli bir biçimde değerlendirilmesini sağlamak, denetim 
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esnasında yapılan gözlem ve değerlendirme sonucunda ortaya çıkan sorunlara çözüm 

üretmek, kurumsal ve bireysel potansiyelin üst düzeye çıkarılmasını sağlamaktır. 

 Bu genel amaçların yanında kurum ve öğretmenlerle ilgili özel amaçlar da yer 

almaktadır. Denetimin amaçlarına ulaĢılmasında değerlendirmede öznelliğin ortadan 

kaldırılması gerekmektedir. Denetmenlerin yapacakları denetimlerde, nitelik ve 

nicelik bakımından kurumun geliĢtirilmesi amaçlanmalıdır. 

Eğitim denetiminin öğelerini; durum saptama, değerlendirme, düzeltme ve 

geliĢtirme olarak ortaya koyan Gökçe (1994: 76), eğitim denetiminin amaçlarını; 

eğitimin amaçlarına ulaĢma derecesini belirleyip değerlendirmek ve gerekli 

düzetmelerin yapılmasına katkıda bulunmak, okulların fiziksel durumlarının eğitim 

ortamına uygun olup olmadığını belirleyip değerlendirmek ve uygun olmayan 

ortamların düzeltilmesini sağlamak, kullanılan yöntem ve tekniklerin öğrencilerin 

geliĢim düzeylerine uygun olup olmadığını belirleyip uygulamaların geliĢtirilmesi 

için çaba göstermek, ölçme ve değerlendirme süreçlerinin ne derecede baĢarılı 

yürütüldüğünü belirlemek, öğretmenlerin yetenek, baĢarı ve çabalarını belirlemek ve 

rehberlikte bulunmak ve eğitimdeki sorunları saptamak, değerlendirmek ve çözüm 

üretmek, olarak tanımlamaktadır. 

Denetimin esas görevlerinden biri, yapılan çalıĢmaları incelemek, olması 

gereken ile karĢılaĢtırmak, amaca ulaĢmak üzere hizmette bulunmaktır. Bu görevin 

yerine getirilmesinde denetmenin oynayacağı rol; kurumun amacına, eylem planına 

ve uygulamalarına göre değiĢiklik gösterir. Eğitim sisteminde denetimin asıl görevi, 

öğretim ve öğrenimin daha iyi yapılabilmesi için eğitim iĢgörenlerine gerekli 

yardımda bulunmak olmalıdır (Korkmaz, 2007: 8). 

2.1.3. Denetimin Ġlkeleri 

 Eğitim sisteminin amaçlara ulaĢıp ulaĢmadığını değerlendirmede denetim 

önemli bir yer tutar. Denetim sırasında bazı ilkelere uyulması gerekir (Aydın, 2007: 

25; Karakaya ve Mazlum, 2010: 19; BaĢar, 1998: 36; Taymaz, 1997: 13): 

1. Amaçlılık: Denetimin gerekçesini, hedefini belirtir. BelirlenmiĢ amaçlar 

tarafından yönlendirilmeyen denetim etkinliklerinin, eğitim etkililiğine katkıda 
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bulanamayacağı, denetim programı ve etkinliklerinin amaçlı olmasının zorunlu 

ancak yeterli olmadığı söylenebilir. 

2. Planlılık: Denetim bir plana bağlanmalı, amaçlara uygun olarak yapılan planlar; 

planlamanın genel ilkeleri doğrultusunda hazırlanmalıdır. 

3. Süreklilik: Denetimin içinde bulunan sürekliliği, bilim ve teknolojideki 

geliĢmeler zorunlu kılar. Denetimde süreklilik olmazsa var olan eksikleri 

gidermek için geç kalınabilir.  

4. Nesnellik: Denetim sürecinde bilimsellikten uzaklaĢmamak, tarafsızlık, sayısal 

verilerle ifadede bulunmak ve duygusallaĢmamak gerekir. Denetimin geçerli ve 

güvenilir olmasının koĢulu nesnelliktir. Nesnel olmayan denetim bilimsel 

değildir. Denetim sonunda mutlaka bir değerlendirme vardır bu değerlendirme ve 

kiĢi ve kurumun geleceği için önemli olduğundan, gerçekçi ve yansız yapılma 

zorunluluğu vardır. 

5. Bütünlük: Karar verilmeden önce; sistem bütünüyle değerlendirilmelidir. 

Eğitimin sadece bir yönü değil, tüm yönleri bir bütün olarak; süreçte rol oynayan 

öğeler, bütün içerisinde ve bütüne sağladıkları katkı açısından ele alınarak 

incelenir. 

6. Durumsallık/Görelilik: Mutlaklığın karĢıtıdır. Bazı durumlar aynı bireylerin, 

farklı görülmelerine yol açabilir. Bu durum, değerlendirmeyi haklı çıkaracak 

sonuçlar göstereceği yerde yanıltıcı olabilir. Yanılgıların önlenmesi için denetim 

durumsal olmak zorundadır. Esneklik de bu ilkeyle tanımlanabilir.  

7. Açıklık: Beklentilerin açık bir Ģekilde ortaya konması, hem mevcut belirsizliğin 

ortaya çıkarabileceği olumsuzlukları önlemekte hem de değerlendirme sürecini 

sistemleĢtirmektedir. 

8. Demokratiklik: Denetmenlerin demokratik liderlik davranıĢları göstermeleri 

onların daha çok kabul görmelerine yardım eder ve sağlıklı bir örgüt ikliminin 

yaratılmasına olanak sağlar. 

9. Liderlik: Denetmenlerin liderlik davranıĢları sergilemesi, denetimin amacına iyi 

hizmet etmesine yardım eder.  
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 Denetim sırasında ve denetim sürecinde uyulması gereken 

rehberlik ve denetim faaliyetlerinin ilkeleri son yönetmelikte (MEB, 

2014a: 24) Ģöyle belirtilmiĢtir: 

1. Bireysel ve kurumsal faklılıklar ile çevresel faktörleri dikkate 

almalı; 

2. Düzeltme, iyileştirme ve geliştirmeyi esas almalı; 

3. İyi uygulama örneklerini yaygınlaştırmalı; 

4. Risk alanlarının belirlenip giderilmesini sağlamalı; 

5. Yolsuzlukları önlemeli; 

6. Açık, şeffaf, eşit, demokratik, bütüncül, güvenilir ve tarafsız 

olmalı; 

7. İşbirliğini ve katılımı içermeli; 

8. Başarıyı ön plana çıkararak, teşvik etmeli ve ödüllendirmeli; 

9. Bilimsel ve objektif esaslara dayalı olmalı; 

10. Etkili, ekonomik ve verimli olmalıdır. 

 Denetimin temel amacı okulun etkililiğini sağlayıp sürdürmektir. 

Denetimin amaçlarına ulaĢabilmesi için bazı ilkelere uyulması 

gerekmektedir. Bu ilkeler Ģöyle sıralanabilir (BaĢaran, 2006: 38): 

1. Okulda işgörenlere, katı kurallardan ve ayrıntılı görev 

tanımlarından arınmış göreceli bir özgürlük verilmelidir. Bu 

onların var güçlerini ortaya koymalarına ve yaratıcılıklarını 

kullanmalarına ortam hazırlar. 

2. Denetim, eğitimcilerin görevlerini daha iyi yapmalarına 

rehberlik eden bir süreçtir. Bu nedenle, yapılan denetim 

etkinlikleri onları küstürmemelidir. 

3. Denetleyen ve denetlenen işgörenler denetim sırasında bir 

takım olarak çalışmalıdırlar. Denetimde örgütsel önderlik 

önemlidir.  

4. Denetim öğretim, yönetim ve öğrenmenin niteliğini artırmalıdır. 

 Örgütsel amaçların gerçekleĢmesi belli ilkelere bağlıdır. Eğitim denetiminde; 

denetim sürecine etki eden değiĢkenleri arasındaki iliĢkiyi de bu ilkeler 

belirlemektedir. Denetimin ilkeleri Ģöyle tanımlanabilir: Denetimin bir amacı ve 

planı vardır, insan iliĢkilerine dayanır, demokratik katılım, iĢbirliğini ve eĢgüdümü 

esas alır, sürekli bir eylemdir, bilimsel esaslara dayalıdır (Gökçe, 1994: 77). 

 Denetimin birtakım ilkeleri bulunan çağdaĢ bir etkinlik olduğunu belirten 

Aydın (2008: 24); bu ilkeleri, öğrenme ve öğretme ortamının bir bütün olarak ele 

alınması ve öğretmenlere kendilerini kanıtlama olanağının sağlanması olarak 

tanımlamaktadır. Denetim ilkeleri, tek tek değerlendirilmemeli, birbirleriyle 

etkileĢimli olarak ve mutlaka neden sonuç iliĢkisi içinde kullanılmalıdır. Denetim 

ilkelerinin bütünlük içinde kullanılması, tüm ilkelerin denetim sürecinde istisnasız 

değerlendirilmesi denetimin etkili olabilmesi için gereklidir. 
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2.1.4. Denetimde YaĢanan Son DeğiĢiklikler 

TeftiĢin eğitim sisteminin önemli bir bileĢeni olduğundan yola çıkan Milli 

Eğitim Bakanlığı; teftiĢ sisteminin değiĢikliklere ihtiyacı olduğunu görerek, son 

yıllarda ciddi ve köklü değiĢikliklere ihtiyaç duymuĢtur. 

Eğitim Denetmenleri Ġl Milli Eğitim Müdürlüklerine bağlı olarak görevlerini 

sürdürmekte, bu mevcut durum da teftiĢ sisteminin yerel bir yapıda olduğunu 

göstermektedir (MEB, 2011a; MEB, 2011b; MEB, 2014a). Denetim sistemini; eğitim 

denetmenleri, bakanlık müfettiĢleri ve iç denetçilerden oluĢan üçlü bir yapı 

oluĢturmaktadır (MEB, 2011a). Bu durum, farklı müfettiĢ grupları arasında görev 

karıĢıklığı ve yetki karmaĢasına neden olmaktadır (Uyar, 2015: 189). 

652 sayılı kanun hükmünde kararnamede Eğitim Denetmenlerinin sorumlu 

olduğu hizmet birimleri belirlenmiĢ ve denetmenler 19 farklı hizmet birimini teftiĢ 

etmekle sorumlu tutulmuĢtur (MEB, 2011b). Bu görevlere ek olarak yeni 

düzenlemeye göre, Ġl Milli Eğitim Müdürlüğünce ve mevzuatta sayılan görevleri 

yapmakla sorumlu tutulmaktadırlar (MEB, 2014a). Mevzuat, eğitim denetmenlerinin 

ağır iĢ yükleri ve geniĢ görev alanları olduğunu ve görev alanlarının belirsizliğini 

kanıtlamaktadır (Uyar, 2015: 190) 

Eğitim denetmenlerinin unvanı 2011 yılından bu yana üç defa değiĢtirilmiĢtir 

(MEB, 2011a; MEB, 2011b; MEB, 2014a). 2011 yılında yayınlanan yönetmelikte 

“Eğitim MüfettiĢi” olarak belirlenen unvan (MEB, 2011a), 2011 yılında yayınlanan 

kararnamede “Eğitim Denetmeni” olarak değiĢtirilmiĢtir (MEB, 2011b). Son 

yönetmelikteki yeni unvan ise “Maarif MüfettiĢi” olarak belirlenmiĢtir (MEB, 

2014a). Ayrıca oluĢan yetki karmaĢası ve görev alanı belirsizliğinin ortadan 

kaldırılmasının amaçlandığı son yönetmelikte, Bakanlık MüfettiĢleri ve Eğitim 

Denetmenleri, özlük haklarında herhangi bir değiĢim olmayacak Ģekilde Ġl Milli 

Eğitim Müdürlükleri bünyesinde birleĢtirilmiĢ, geçici madde ile tüm müfettiĢlerin 

birleĢmeden önceki hakları korunmuĢtur (MEB, 2014a). Farklı özlük haklarına sahip 

müfettiĢler aynı ünvanla ve aynı kuruma bağlı olarak çalıĢmaktadırlar (Uyar, 2015: 

190). Ayrıca müfettiĢlerin ders denetimi yapması yönetmelikle kaldırılmıĢtır (MEB, 

2014a). 
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Okuldaki üretim, diğer örgütlerin aksine insana dair bir üretimdir. Bu 

üretimin kontrolü ve sorumlusu hiç Ģüphesiz okul yöneticisi olmalıdır. Zaten geliĢmiĢ 

ülkelerin eğitim sistemlerinde, müfettiĢlerin değerlendirme görevlerinden birçoğu 

okul yöneticisine geçmiĢtir (Bursalıoğlu, 2012: 34). Okul müdürü bu sebeple, hem 

formal hem de informal olarak idari denetim sorumluluğu olan kiĢidir. 

Öğretmen denetimi ve bu denetimi kimin gerçekleĢtireceği eğitim sisteminin 

önemli bir sorunudur. Değerlendirme paydaĢları; toplum, öğrenenler ve aileler ile 

yöneticiler, öğretmenler ve eğitim personelidir (MEB, 2011a). Diğer yandan denetim 

görevi yasal olarak okul yöneticisi (MEB, 1999) ve Maarif MüfettiĢlerine verilmiĢtir 

(MEB, 2014a). Ġlköğretim Kurumları Yönetmeliği’nde okul müdürünün denetim 

görevi ile ilgili olarak okulun amacına uygun yönetilmesi ve değerlendirilip 

geliĢtirilmesinden birinci derecede sorumlu olduğu yer almaktadır (MEB, 2014b). 

2.2. Denetmen 

Denetmen baĢlığı altında; denetmenin görevleri, denetmen davranıĢ ve rolleri 

ile denetimde insan iliĢkilerine yer verilmiĢtir: 

2.2.1. Denetmenin Görevleri  

Denetmen ve denetmen yardımcılarının görevleri yayınlanmıĢ 

olan son yönetmelikte aĢağıdaki Ģekilde sıralanmıĢtır (MEB 2014a: 22): 

1. 652 sayılı KHK’nin 17. maddesinde belirtilen görevleri 

yapmak, 

2. Rehberlik, denetim, inceleme, soruşturma çalışmaları 

neticesinde düzenleyecekleri raporları en geç yirmi gün içinde 

tamamlamak, 

3. Refakatlerine verilecek olan denetmen yardımcılarının 

yetişmesini sağlamak, 

4. Görevlendirilecekleri birim ve komisyonlardaki çalışmaları 

yürütmek ve 

5. Mevzuatla verilen diğer görevleri yapmak.  

Denetim kim tarafından yapılırsa yapılsın, denetmenlerin görevlerini 

koordinatörlük ve kaynaklık etmek olarak tanımlamak mümkündür (Bursalıoğlu, 

2008: 12). Ayrıca denetmenlerin inceleme, teftiĢ, soruĢturma ve rehberlik gibi 

görevleri vardır (Ağaoğlu ve Ceylan, 2010: 541). 
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Etkili denetim, amaçlara ulaĢmada herkesin katkı sağlayabileceği bir iletiĢim 

ortamını ve iyi bir liderliği gerektirir. Denetmenin görevi sadece kontrol edip 

değerlendirme değil rehberlik, iĢ baĢında yetiĢtirme, program geliĢtirme ve 

geliĢtiricilik gibi rolleri de vardır. Yalnızca kontrol etme ve değerlendirme 

iĢlevleriyle sınırlı kalan denetimlerde örgütün ve bireylerin geliĢimleri göz ardı 

edilmiĢ olur. 

Modern eğitimin temel prensibi, denetmenlerin öğretmene yardım etmesidir. 

Denetmenlerin bu süreçteki baĢlıca görevi, okullardaki çalıĢmaların verimli hale 

gelebilmesi için öğretmenlere rehberlik etmeleridir (Yalçınkaya, 2002: 7). 

2.2.2. Denetmen DavranıĢ ve Rolleri 

Denetim, bu alanda gerekli eğitim almıĢ kiĢilerce yapılmalıdır. Güvenilir ve 

kaliteli bir denetim yapabilmek için denetmenlerin belli bir eğitim, deneyim ve 

yeteneğe sahip olması beklenmektedir. Yetkin bir denetmen kendini sürekli 

geliĢtirmeli ve standartların ön gördüğü düzeyde bir denetçi olarak kalmaya özen 

göstermelidir (Kenger, 2001: 17). 

Denetmenler lider durumunda bulunduklar için onların öğretmenlere karĢı 

davranıĢları ve tutumları önemlidir. Ġnsan iliĢkileri, demokratik süreç ve grup 

çalıĢmaları baĢarılı bir teftiĢ için önemli olmakla beraber bu hususlar denetimin 

amaçlarını destekleyici Ģekilde ele alınmalıdır. Bu hususların olmadığı bir denetim 

baĢarıya ulaĢamaz (Sağlamer, 1975: 36). 

Denetmen, kiĢiye önem veren bir tavırla hareket etmelidir. Sınıf ziyaretlerinin 

önceden haber verilmesi, hatta planlamanın öğretmenle birlikte yapılması, derse 

öğretmenle birlikte girilmesi, öğretmene önem verildiğinin bir göstergesi olarak 

düĢünülmelidir. TeftiĢ; görünüĢe göre değil, eğitim ve öğretim amaçlarına göre 

yapılmalıdır (Bursalıoğlu, 2008: 74). Denetimin eğitsel rehberlik Ģeklinde yapılması 

ve bunun gereklerinin yerine getirilmesi için denetmen bazı hususları da göz önünde 

bulundurmalıdır (Taymaz, 1984: 32).  

Öğretmenler, derslerini izleyip,  çalıĢmaları değerlendiren denetim elemanları 

tarafından sürekli eksiklikleri aranan, öğrencinin huzurunda eleĢtirilen, eksikliklerin 

ve aksaklıkların kaynağın kendileriyle tartıĢma yerine, kuramsal bilgiler ve 
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deneyimlerle açıklamaya çalıĢan denetim etkinliğini istemezler. Denetmenin olumlu 

davranıĢlarının baĢarıyı olumlu etkileyeceği öğretmenleri motive ederek, onlara 

moral sağlayacağı, huzurlu çalıĢmalara katkı sağlayacağı bir gerçektir. Olumsuz 

denetleyici davranıĢları ise, aksi bir etki gösterecektir. Öğretmenlerin morallerini 

yükseltmek, kaliteyi, baĢarıyı ve verimi artırmak için, denetmenlerin davranıĢlarının 

öğretmen gözüyle iyi ve olumlu yanlarının bilinmesi gerekir (Kavas, 2005: 89). 

Altunya (2011: 25) tarafından yapılan araĢtırmada öğretmenlerin görüĢlerine 

göre denetmen, önce dostça iliĢkiler kurmalı, dost eliyle yardım etmeli ve tarafsız, 

nesnel sağlam ölçülerle öğretmenin baĢarısını değerlendiren görevli olmalıdır. 

Oliva (1989: 69) denetmenlerin sorumluluklarının gerekli kıldığı 

rolleri aĢağıdaki Ģekilde sıralamaktadır; 

1. En iyi ve en yeni yöntemlere ilişkin bilgi sahibi olan bir öğretim 

uzmanı, 

2. Eğitim programı geliştirmeye ilişkin bilgi sahibi olan bir 

program uzmanı, 

3. Bilgi ve düşüncelerini öğretmenlere aktaran iyi bir iletişimci, 

4. Öğretmenler için yararlı programları düzenlemede hünerli bir 

organizatör, 

5. Grupla nasıl çalışılacağını bilen bir grup lideri, 

6. Öğretmenlerin öğretim, eğitim programı ve kendi kendilerini 

değerlendirmelerine yardımcı olan bir değerlendirme uzmanı, 

7. Düşünmeleri için öğretmenlere yeni fikirler veren bir uyarıcı, 

8. Program ve seviyeler arasında uyumu sağlamaya çalışan ve 

birbirlerinin problemlerini fark etmelerinde öğretmenlere 

yardımcı olan bir koordinatör, 

9. Toplulukta yeni olan öğretmenlere yardım etme 

sorumluluğunda bir rehber, 

10. Kendi uzmanlığından yararlanma arzusu olan öğretmenler için 

yardıma hazır bir danışman olarak tanımlamaktadır. 

Denetim sürecinde esas olan denetmenlerin etkili öğretim pratikleri yönünden 

sağlam ve yeterli bilgiye sahip olmalarıdır. Denetmenler kendilerine bir amaçlar 

dizini verildiğinde bunun öğretim tekniklerine uygun olup olmadığı hakkında bilgi 

sahibi olmalıdır ki, böylelikle; öğretmenin öğretim yöntem ve teknikleri açısından 

yeterli olup olmaması üzerine yorum yapabilmelidir. Ġlaveten, öğretim tarzının ilgi 

çekici olup olmadığı konusunda karar verebilmeli, soruĢturma metodunun nasıl 

iĢlediğini ve seçilen müfredat materyallerinin yeterli seçilip seçilmediğini 

anlayabilmelidirler. Denetmenler öğretmenin etkililiği konusunda ve bilgi denetim 

stratejilerinin anlaĢılmasında önemli bir rol oynamaktadırlar. Denetimin bilgi öğretici 

performansa doğru ilerlemesi gerektiğinden öğretmen-denetmen görüĢmesi sırasında 
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tüm tartıĢma öğretmenin soru ya da sorunlar hakkında çözüm üretebilmesine ve 

denetim sırasında kazanımlar elde etmesine yönelik olmalıdır (Sharp, 2001: 77).  

Denetmenler görevlerini yerine getirirken değerlendirme etkinliğinde 

bulunurlar. Denetmenler, denetlediği bireylere karĢı birtakım davranıĢlar 

sergilemektedirler. Taymaz’a (1997: 26) göre denetmenler; yöneticilik, öğreticilik, 

rehberlik, sorgu yargıçlığı gibi rolleri oynarken aynı zamanda yönlendirme, yol 

gösterme, moral verme, yargılama ve değerlendirme davranıĢlarını da gösterirler. 

Denetmen rolleri altı grupta toplanmaktadır: Liderlik, yöneticilik, eğiticilik, 

araĢtırma, soruĢturma ve rehberliktir (BaĢar, 1998: 29). 

Bir denetmenin sahip olması gereken en önemli yetenek, değerlendirme 

tarzıdır. Denetmenin değerlendirmesindeki ölçme becerisi ise öğretmenlerin denetim 

süreci dıĢında yani ders içinde sahip olduğu standardı ortaya koyabilmesindedir. 

Değerlendirme ve ölçmede üç ana kategori izlenmelidir: 

1. Öğretmen motivasyonunun sağlanması 

2. Öğretmenin profesyonel geliĢiminin izlenmesi 

3. Öğretmenin performans kalitesinin kontrolü (Sharp, 2001: 83). 

2.2.3. Denetimde Ġnsan ĠliĢkileri 

Denetim kiĢiler arasında olmaktan çok kiĢiler arasında iletiĢimi gerektiren bir 

süreçtir. Bu nedenle denetmen ve denetlenen arasında kurulan iletiĢimin boyutu ve 

kalitesi de önemlidir. KarĢılıklı güven ve saygının kazanıldığı bir ortamda 

denetlenen, denetmeni doğal lider olarak benimser ve denetmenin etki ve yetki 

gücüde artar.  

ĠletiĢimin tüm kanalları ile ilerleyebilmesi için, insan iliĢkilerinde geliĢme ve 

ilerleme kaydetmeleri gerekmektedir. Eğer kiĢilerarası iletiĢim bozuk bir zemine 

oturmuĢsa, iletiĢimde ilerleme olmayacaktır (Cüceloğlu, 2000: 134). 

Denetim ilkeleri incelendiğinde denetleyici ve denetlenen arasında karĢılıklı 

güven duygusu ve sağlıklı bir iletiĢim kurulması ilkesi, denetimin baĢarılı bir Ģekilde 

gerçekleĢtirilmesinin önemli bir koĢulu olarak görülmektedir (Kahraman, 2003: 37). 
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Denetim ortamında yaĢ, kıdem, cinsiyet ve eğitim düzeyi açısından 

değerlendirildiğinde birbirinden farklı bireyler bulunmaktadır. Aynı zamanda 

denetmen ve denetlenenlerin amaçları, duyguları ve değerleri de iletiĢim mesajlarının 

karĢılıklı olarak iletilmesinde önemlidir. Buna denetlenen kiĢilerin denetime karĢı 

olan tepkileri de eklendiğinde iletiĢim engelleri açıkça ortaya çıkmaktadır. Bütün 

bunlar, iletiĢimdeki ortaklığı kesintiye uğratmaktadır (Yazıcı ve Gündüz, 2010: 41)  

Öğretmenler denetim sürecinde denetmenin davranıĢlarının kaygı üzerinde 

büyük etkilerinin olduğunu düĢünmektedir (Özdoğa Yılmazoğlu, 2012). 

Denetmenler, düĢüncelerin özgürce söylendiği ve herkesin birbirini rahatça 

anlayabildiği bir denetim ortamı oluĢturmalıdırlar. Bunun sağlanabilmesi için de 

denetim sırasındaki iletiĢim ortamının psikolojik ve fiziksel olarak uygun hale 

getirilmesi gerekmektedir (Yazıcı ve Gündüz, 2010: 46). 

Denetmen, denetim sürecinde davranıĢlarına özen göstermelidir. Denetim 

sürecinde denetlenen kiĢilerin psikolojisi gözetilmeli, denetmenler davranıĢlarını 

buna göre planlamalıdır. Denetlenen kiĢiler için en iyi yardım, denetmenden 

beklenen yardım olduğu unutulmamalıdır (BaĢar, 1998: 68). 

Okul yöneticilerinin mizah yeteneğine sahip olmaları; iĢ doyumu, stres ve 

denetim mekanizmalarında oldukça etkilidir. Yapılan araĢtırmada ulaĢılan sonuçlar, 

yöneticilerin kullandığı mizahın çalıĢma hayatını renklendirmekle birlikte 

personellerin sağlığını olumlu etkileyerek personeller üzerindeki kaygı ve stresi 

azalttığını göstermektedir. Ayrıca mizahı kullanan yöneticilerin okul iklimini 

değiĢtirmekle kalmayıp keyifli bir çalıĢma ortamını da sağladıkları; özellikle baĢarılı 

yöneticilerin mizah duygusunu sık kullandıkları; mizahı kullanan yöneticilerin 

öğretmenlerin stres duyguları yaĢamasını önleyerek çalıĢma performanslarına katkı 

sağladığını ortaya koymaktadır (Recepoğlu, 2011: 77). 

Etkili bir denetim sürecinin en önemli gerekliliği iletiĢimdir. Denetim 

sürecinin daha kaliteli olabilmesi için, denetmenler yönetici, öğretmen ve diğer 

personelle etkili iletiĢim kurmalıdırlar. 
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2.3. Kaygı 

Kaygı bazı araĢtırmacılar tarafından bir kiĢilik özelliği olarak tanımlanırken, 

bazıları tarafından da geçici bir durum olarak kabul edilmektedir (Akçalı, 1991: 31). 

Kaygı kiĢiliği oluĢturan temel güç olarak kabul edilirken, diğer taraftan kaygının 

ikincil olarak oluĢtuğunu ancak kiĢiliğin yapılanmasında ve geliĢmesinde önemli bir 

rol oynadığı da düĢünülmektedir (Köknel, 1985: 133). 

Ġnsanlar kendilerini engelleyen ve endiĢe verici durumlarla karĢılaĢtığında 

kaygı duymaktadır. Bu kaygılar bir devamlılık kazanmaya baĢladığında insanları 

uyumsuzluk ve baĢarısızlığa sürüklemekte, görev ve sorumluluklarını yapamaz hale 

getirmektedir (BaĢaran, 1991: 113). 

Psikoanalitik yaklaĢıma göre kaygının, id-ego-süperego arasındaki bir 

çatıĢmayı içerdiği ifade edilir. Aynı zamanda, bireyin hoĢuna gitmeyen bir durum ve 

acı veren bir duygusal yaĢantı olarak tanımlanmaktadır (Geçtan, 1993a: 257). 

Horney’e (2003: 198) göre, kaygı, imgesel bir tehlikeye karĢı geliĢtirilen bir tepkidir. 

Sullivan (2002: 226), “bir insanın güvenliğinin gerçek ya da imgelemsel bir tehditle 

karĢılaĢtığı zaman ortaya çıkan bir duygu” olarak ortaya koyduğu kaygıyı, aynı 

zamanda “bireyin insanlarla iliĢki ve iletiĢim kurabilmesini engelleyen bir etmen” 

olarak da tanımlamaktadır. Ancak az düzeydeki kaygının ise yaĢam üzerinde eğitici 

bir etkisi vardır. VaroluĢçu yaklaĢımın önemli temsilcilerinden Kierkegaardard’a 

(2011: 276) göre, insanın seçim özgürlüğü içinde oluĢu ve bu özgürlüğün de kiĢiyi 

kendine ve yaĢama sorumlu tutması kiĢide kaygıyı oluĢturur. Rogers’a (2011: 175) 

göre, bireyler kendilerini tehdit altında hissettiklerinde savunmaya geçerler ve bu 

süreçte kaygı ortaya çıkar. 

KiĢinin yeteneği ile kiĢiden beklentilerin arasında doğan uyuĢmazlık, 

Goldstein tarafından kaygının ortaya çıkmasının en önemli öğesi olarak 

tanımlanmakta, aynı zamanda kiĢinin kendini gerçekleĢtirebilmesini de 

engellemektedir. KiĢinin iç dengesini bozma ihtimali olan tehlikelere karĢı ortaya 

çıkan tepki, Cannon tarafından kaygı olarak tanımlanmıĢtır (Geçtan, 1993b: 164). 

Kaygı, Erich Fromm’a göre ise kültürel bir olaydır ve kiĢinin yaĢadığı olaylardaki 

duyguları kaygıda önemli bir yere sahiptir (IĢık, 1996: 38). Kaygı, kolektif 

bilinçaltının bilince engel olması sonucu ortaya çıkmaktadır (Bozkulak, 2010: 77).  
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Kaygının nedenleri; alıĢılagelmiĢ çevre desteğinin çekilmesi, olumsuz bir 

sonucu beklemek, inanılan fikir ile yapılan davranıĢ arasındaki iç çeliĢki ve gelecek 

ile ilgili belirsizliktir (Cüceloğlu, 2002: 223). Bu bağlamda, her Ģeyi mükemmel bir 

Ģekilde yapmamız mümkün olmaz. Bu durumda, gerçekçi olmayan beklentiler çok 

daha fazla strese sebep olmaktadır (Güner, 2008: 34). 

Kaygının kaynağını oluĢturan stres, böylece savunma mekanizmalarının 

kullanılmasının önünü açmaktadır. Stresli olarak algılanan olay, olayın doğası ve 

kaynakları ile psikolojik savunma ve baĢ etme mekanizmalarına bağlı olarak 

Ģekillenmektedir. Bütün bunlar da egoyu içermektedir. KiĢinin egosu dengeli bir 

Ģekilde iĢlev yapmıyorsa ve dengesizlik devamlılık kazanırsa, kaygı ortaya çıkar 

(Esen, 2012, 13). 

Genel olarak stres, vücudun belirgin olmayan bir isteme verdiği yanıt olarak 

tanımlanmaktadır. ĠĢ yaĢamında çalıĢana yöneltilmiĢ olan isteklerin çalıĢan 

tarafından huzursuzluk, psikolojik sağlığın tehdidi, olumsuz zorlanma ve istenileni 

yapamama korkusu ise iĢ yaĢamındaki korku olarak karĢımıza çıkmaktadır. ĠĢ 

yaĢamında stresin sonucunda da anksiyete ortaya çıkmaktadır (Pıçakçıefe, 2010: 27).   

Ġnsan yapısında var olan, çevresel ve psikolojik olaylara karĢı gösterilen bir 

tepki olarak tanımlanan kaygı, aynı zamanda baĢlangıcı bilinçli olmayan ancak 

bilinçli bir biçimde fizyolojik belirtileri de hissedilen bir durumdur. Kaygı, geleceğe 

yönelik endiĢe ve gerginlikler de yaratmaktadır (Kaya ve Varol, 2004: 32). 

Kaygı kavramına iliĢkin yaklaĢımlarda, kaygının bireyi tehdit eden ve hoĢ 

olmayan bir duygu olarak tanımlandığı görülmektedir. Kaygılı durumda olan bireyin 

karar verme, sorumluluk alma, karĢılaĢılan sorunlarla baĢ etme ve imkânları 

değerlendirmede güçlüklerle karĢılaĢtığı görülmektedir. 

2.3.1. Kaygı Türleri 

Kaygının, durumluk ve sürekli kaygı olmak üzere iki boyutu bulunmaktadır. 

Durumluk kaygı, yoğunluğu değiĢken olan ve sürekliliği olmayan durumlara bireyin 

gösterdiği tepki olarak tanımlanır. Sürekli kaygı ise, stres yaratan durumun tehlikeli 

ya da tehdit edici olarak algılanması ve bu tehditlerin sıklığının ve yoğunluğunun 

artarak süreklilik kazanması olarak tanımlanmaktadır (Özgüven, 1994: 25). 
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Durumluk kaygıda insanlar içinde bulunduğu durumu tehlike yaratıcı biçimde 

algılarken bilinç açık, haberdar ve uyanıktır. Bu durum kiĢide acı veren bir 

duygulanım yaratır. Ayrıca sinir sisteminin iĢleyiĢinde değiĢim belirtileri oluĢturur. 

Sürekli kaygı ise, durumluk kaygıya oranla daha durağan ve süreklidir. Sürekli 

kaygının süresi ve Ģiddeti, insanların kiĢilik yapısına göre değiĢikliler göstermektedir. 

Eğer kiĢilik yapısı kaygıya yatkınsa sürekli kaygı düzeyi etkilenebilmektedir 

(Köknel, 1989: 70). 

Freud, gerçeklik, törel ve nevrotik olmak üzere üç ayrı kaygı 

tanımlamaktadır. Gerçeklik kaygısında; birey dıĢtan gelen tehlikeyi idrak etmekte ve 

sıkıntı duymaktadır ki bu korku ile eĢ anlamlıdır. Bu durumda kiĢinin, objektif 

kaygının nevrotik kaygıya dönüĢmemesi için uğraĢması gerekmektedir. Törel 

kaygıda, tehlike kaynağı bireyin içindedir ve birey kendine zarar getirecek faaliyetten 

farkında olmadan kaçmaktadır. Nevrotik kaygıda ego, utanma ve suçluluk 

duygularına maruz kalmakta, vicdan tarafından cezalandırılmaktan korkmaktadır 

(Geçtan, 1993a: 57). 

Bir diğer kaygı türü ise sosyal kaygıdır. Sosyal etkileĢimlerden korku duymak 

olarak da tanımlanan sosyal kaygı (Yıldırım, 2006: 22), toplum içindeyken 

baĢkalarının kendisini gözlediğini ve değerlendirildiğini hissederek (Arıkan, 1994: 

37) küçük düĢebileceği korkusunu yaĢamak olarak nitelendirilen bir bozukluk olarak 

tanımlanmaktadır (Berksun, 2002: 29). 

2.3.2. Kaygılı Bireylerde Gözlenebilecek DavranıĢlar 

Kaygılı olan bireylerin hissettikleri kaygının yoğunluğu oranında aksayan 

davranıĢları ve hayat akıĢları olmakla birlikte, algılama ve dikkati yoğunlaĢtırma 

boyutunda da sorunlar ortaya çıkmaktadır. Kaygılı birey, kaygı yaratan durumdan 

kendini uzak tutabilmek için öylesine yoğun enerji harcar ki, çevresindeki kiĢi ve 

olayları algılayamaz. Bu durum da bireyin yaĢam alanını ve yaĢam sevincini kısıtlar 

(Geçtan, 1993b: 89). 

VaroluĢçu yaklaĢımın temsilcilerinden May, kaygının iki farklı rolü olduğunu 

belirtmektedir. Kaygı olumlu olan rolüyle, insanın kaygı yaratan durumlarla 

yüzleĢebilmesini sağlayarak hayattaki çeĢitli olanakları görerek 

değerlendirebileceğini ortaya koymaktadır. Acı ve mutsuzluk veren rolüyle ise bu 
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olanaklardan uzaklaĢarak kendini kısır bir döngü içerisinde sınırlamaya ve bazı 

kuralların tutsağı olarak yaĢamaya iteceğini savunmaktadır (May, 2013: 77). Bir 

öğretmenin kaygıdan dolayı iĢlerini ertelemesi yalnızca kendisini değil muhatap 

olduğu öğrencilerini de etkileyecektir. Öğretmenler, büyük zorluklarla bir karar 

alsalar da almıĢ oldukları kararların doğurabileceği sonuçlar ile ilgili aĢırı bir kaygı 

sürdürebilirler. Günlük kaygılara geçmiĢteki yanlıĢlar ve gelecekteki olası güçlükler 

de eklenir. Uykuda bile kaygı içerikli rüyalar görülür ve yeni gün yine kaygıyla 

karĢılanır (Geçtan, 2000: 264). 

Kaygı, kiĢiyi içsel ve dıĢsal tehditlere karĢı uyarır, kaygının hayat kurtarıcı 

nitelikleri vardır (Tuncay, 2006: 27). Az düzeyde kaygı, vücut hasarı, ağrı, olası 

cezalandırma, sosyal ya da bedensel ihtiyaçların engellenmesi, sevilen birinden 

ayrılma, kiĢinin baĢarısının ya da statüsünün tehdidi gibi konularda uyarıcı olmakta, 

kiĢileri tehditten koruma ya da sonuçlarını azaltma konusunda gereken adımları 

atmaya hazırlamaktadır (Sürmeli, 1999: 34). 

Normal Ģartlarda çevreden gelen tehdit ve tehlikelere karĢı kiĢiyi uyararak 

çevreye uyum ve yaĢamı sürdürme iĢlevlerine katkı sağlayan kaygı, zaman zaman 

yoğun olarak da yaĢanabilmektedir (Yıldırım, 2006: 35). Buradan da anlaĢılacağı 

üzere, kaygının engelleyici iĢlevleri de olabilmektedir (Sürmeli, 1999: 53). 

Sosyal kaygı yaĢayan kiĢiler korku yaĢadıkları durumda ya da yerde uzun 

süre kalamaz ve o durum ya da yerden bir an önce kurtulmak istemektedirler. 

Kaygıyı yoğun bir Ģekilde yaĢayan bireyde terleme, nefes darlığı, kızarma, mide 

bulantısı, titreme ve çarpıntı gibi bedensel belirtiler sosyal kaygının doğurduğu 

sonuçlardan birisi olabilir (Berksun, 2002: 47). 

2.4. Denetim Kaygısı 

Denetim, belirli bir plan çerçevesinde örgütsel amaçlara ulaĢılma düzeyini 

belirleme ve bu amaçlara ulaĢmada örgüt elemanlarına yol gösterme sürecidir. 

Aydın’a (2007: 34) göre ise denetim, öğrenme ve öğretmen sürecini etkileyen 

etmenlerin değerlendirilmesi ve gerekli ortam ve koĢulun hazır hale getirilmesidir. 

Denetimin baĢlıca amacı, öğretimin geliĢtirilmesi olup, denetmenlerin eğitim 

etkinliklerine iliĢkin yaptığı değerlendirmelerde de amaç öğretimin geliĢtirilmesi ve 
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geliĢmeye ihtiyaç olan yönlerin belirlenmesi olmalıdır. Amaçlara ulaĢabilmek için 

öğretmen ve denetmen hatta tüm ilgililer iĢbirliği yaparak durumu analiz etmelidirler. 

BaĢaran’a (2006: 88) göre, eğitim denetimi sadece görevli personelin 

değerlendirilmesinden ziyade eğitim sisteminin veriminin değerlendirilmesi ile de 

alakalıdır ve denetimle ilgili birimlerin görevi, eğitimden sorumlu bakanlığın 

hizmetlerini sürdürmesine katkıda bulunmak için gerekli konularda araĢtırma, 

planlama ve kılavuzluk yapmaktır. 

Ġlköğretim denetmenlerinin iĢ yüklerinin çok fazla olmasından dolayı yeterli 

zamanlarının olmaması rehberlik hizmetinin aksamasına sebep olmaktadır (Vezne, 

2006: 14). Denetmenlerin görevlerini, bazen karĢılaĢtığı sorunlar belirler. 

Öğretmenler kendi branĢlarından olmayan denetmenlerin yapacağı denetimi kuĢku 

ile karĢılarlar. Denetmenin esnek davranamaması denetim sürecini engeller. 

Öğretmenlerin denetim sürecini engelleyen baĢlıca davranıĢları Ģunlardır: Katı 

sistemler ve kesin emirler dıĢına çıkamamak, denetmene güven duymamak, 

baĢarısızlığa uğrayacağından endiĢe etmek, değiĢikliklere direnme eğilimi beslemek, 

eleĢtiriye karĢı duyarlı olmak, olağanüstü bağımsızlık isteği duymak, üstlerine karĢı 

fazla bağlılık veya duyarlılık göstermektir (Bursalıoğlu, 2008: 67). 

Denetim süreci eğitimin geleceği adına zorunlu ve gereklidir. Böyle olmasına 

rağmen, denetime karĢı bir önyargı da bulunmaktadır. Öğretmenler açısından 

değerlendirildiğinde, denetlenmekten hoĢlanmadıkları açıktır. Aynı zamanda 

denetimi de yararlı bulmazlar. Yapılan bir araĢtırmada, 2500 öğretmenden sadece 

%1,5’inin denetmenleri yeni fikirlerin kaynağı olarak gördükleri tespit edilmiĢtir 

(Acheson ve Gall,1997: 76). 

Etkili denetim sürecindeki özellikler; amaçların tutarlılık göstermesi, yasalara 

uygun olması, iĢbirliği ve anlayıĢ gerektirmesi, bilgi ve beceriye dayanması, 

güdüleme gücünün olmasıdır (Taymaz, 1997: 89). Etkili bir denetim, burada 

sayılanlara ilave olarak kaygıdan da uzak olmalıdır. 

Denetime karĢı oluĢan tüm olumsuz yargılar, denetimin kendisine yönelik 

değil yapılıĢ biçimine yöneliktir. Denetlenen herkes denetleme sürecinde 

değerlendirildiğini hissetmekten endiĢe duyar, bu değerlendirme süreci negatif 

iletiĢim yöntemleri ile sürdürüldüğünde ise denetlenenler denetime karĢı olumsuz bir 
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tavır sergilerler. Bu noktada denetim, ihtiyaç ve ilgilere karĢılık vererek, 

denetlenenlerin denetime karĢı pozitif düĢünmelerini sağlamalıdır (Kunduz, 2007: 2). 

Olumsuz yargılar içeren klasik denetimin aksine, çağdaĢ denetimde öğretmen, 

hataları ve eksikleri aranan bir çalıĢan olmaktan çıkarılarak, öğretme ve öğrenme 

sürecinde denetmenle iĢbirliği yapan bir eğitimci olarak kabul edilir (MemiĢoğlu, 

2004: 14). 

ĠĢgörenler, denetlemeye karĢı tepki geliĢtirebilirler. Eğer denetleyen, 

amaçlardan çok kurallara ve biçime önem veriyorsa, denetim iĢ görene elem verir. ĠĢ 

gören bu elemden kurtulmak için denetleyenin gözünü boyayacak aldatıcı bilgiler 

üretebilirler. Denetime, kiĢisel sorunların katılması ve haksızlık yapılması, denetim 

sürecine iliĢkin direnç oluĢmasına yol açabilir (BaĢaran, 2000: 17). 

Açık arama ve azarlama algısı, Türk eğitim sisteminde uzun yıllar genel bir 

yargı olarak kabul görmüĢtür. Oysaki çağdaĢ denetim süreçlerinde denetçilerden belli 

bir yöntem ve tekniklerin dayatılması beklenmemektedir. Denetmenin iĢlevi, özgün 

yöntem ve tekniklerin öğretmenler tarafından geliĢtirilmesine kaynaklık etmek ve 

onların farklı bakıĢ açısı oluĢturmalarına yardımcı olmaktır (Aydın, 2005: 23). 

Eğitim sisteminin hedeflerine ulaĢabilmesinde denetim önemli bir yer tutmakla 

birlikle, denetimin sağlıklı yapılması da önem taĢımaktadır. Denetimin sağlıklı 

geçmesi öncelikle içinde bulunulan koĢullara ve denetlenenlerin ve denetmenlerin 

tutumlarına bağlıdır. 

Bir eğitim iĢgöreni olarak, öğretmenlerin denetlenmekten rahatsızlık duyduğu 

söylenebilir (Bursalıoğlu, 2008: 89). Denetim sürecinde denetmen, rehberlik etme 

davranıĢlarında özenli olmalıdır. Denetimde denetlenenlerin içinde bulundukları 

psikolojik durum göz ardı edilmemelidir. Denetlenenler denetmene güven duymalıdır 

(BaĢar, 1998: 72); rehberlik sürecinde, yargılama ve sorgulama havası verilmeden 

rahat ve güven verici bir ortam sağlanmalıdır (Taymaz, 1997: 93). 

ÇağdaĢ denetim anlayıĢının odak noktası mesleksel rehberlik olmalıdır. 

Yayınlanan yönetmeliklerde denetimsel bir iĢlev olarak mesleksel rehberlik anlayıĢı 

yer almasına rağmen, uygulamada ise alıĢılagelmiĢ denetim sürecinin dıĢına 

çıkılamadığı için hayata geçirilememektedir (Aydın, 2005: 19). 
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Denetmenler arasında biliĢsel ve duyuĢsal bakımdan farklılıklar olması, 

denetmenler üzerine de yansımaktadır. Eski denetim uygulamalarında egemen olan 

sorgulayıcı, yargılayıcı, eksik bulmaya yönelik kontrol, korku ve kaygı yaratarak 

performans arttırma düĢünceleri bugün geçerliliğini kaybetmiĢ olmasına rağmen, bir 

kısım denetmenler tarafından halen kullanıldığı tahmin edilmektedir. ÇağdaĢ denetim 

anlayıĢı içinde yer alan, insan iliĢkilerine dayalı mesleki rehberlik, hizmet içi eğitim, 

düzeltme ve geliĢtirme, motivasyon yoluyla performans arttırma anlayıĢlarının ise 

sistem içerisinde fazla yer bulmadığı söylenebilir (Uludüz, 1996: 26). 

Denetmenlik kontrol etme, değerlendirme ve raporlama süreçlerinden ibaret 

bir süreç değildir. Bunun dıĢında rehberlik, yetiĢtiricilik ve program geliĢtirme gibi 

iĢlevleri de içermektedir. Bu açıdan bakıldığında, denetmenlerin en baĢta gelen 

görevi, öğretmenlerin problemlerini çözmek için onlara yardımda bulunma olmalıdır 

(Yalçınkaya, 2002: 4). 

Özellikle eğitim alanında, sosyal iliĢkilerin yoğun yaĢandığı okul 

ortamlarında beklenen en önemli davranıĢ, aynı mesleği paylaĢan eğitim 

çalıĢanlarının birbirlerine saygı göstererek ve pozitif destek vererek eğitimde 

amaçlanan hedefin gerçekleĢmesine katkı sağlamaktır. Ancak bu süreçte karĢılaĢılan 

en büyük ve ciddi sorunların baĢında bireylerin duygularını anlatmada ya da ilgi ve 

isteklerini diğer bireylere iletmede baĢarısız olmaları gelmektedir. Bu konuda 

baĢarısız olan eğitim denetimcilerinin, denetim esnasında eğitim alanında çalıĢan 

öğretmenlerin sosyal kaygı düzeyini arttırdıkları görülmektedir. 

2.5. Ġlgili Yayın ve AraĢtırmalar 

Bu bölümde denetim ve denetim kaygısı ile ilgili yayın ve araĢtırmalar 

incelenmiĢ olup; ilk olarak yurt dıĢında yapılan araĢtırmalar daha sonra da yurt içinde 

yapılan araĢtırmalar özetlenmiĢtir. 

2.5.1. Denetim ve Denetim Kaygısı Ġle Ġlgili Yurt DıĢında Yapılan Yayın ve 

AraĢtırmalar 

Britzman (2009: 385), öğretmen eğitimi için psikanalitik deney konusu 

incelediği araĢtırmada; denetmenlerin kendilerine neden denetmen olmak istedikleri 

sorulduğunda, uygulamaları geliĢtirmek, deneyimlerini ve fikirlerini öğretmenlerle 
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paylaĢmak istedikleri için denetmen olmak istediklerini; denetmenliğin öğretmenlik 

mesleğindeki eksik yönlerin görülebilmesi için gerekli olduğunu; denetimin eğitimde 

amaçlanan performansa ulaĢabilmek için uygulanması gereken klinik bir süreç 

olduğunu; denetmenliğin bir iletiĢim mesleği olduğunu, denetmenlerin kullandıkları 

dil ile denetime karĢı oluĢan kaygıyı ortadan kaldırabileceklerini saptamıĢtır. 

Mintz (2007: 153), psikodinamik bakıĢ açısı ile öğretmen stresinin ortadan 

kaldırılabilirliği konusunu incelediği araĢtırmada; okullarda yaĢanan öğrenci 

sorunlarının bilinçdıĢı anlamlarının bilinçli farkındalığa dönüĢtürülebilmesi ve 

öğretmenlerin gerçekte ne olduğunu anlayarak durumu daha doğru 

değerlendirmelerinde, uygun stratejiler belirlemelerinde ve dolayısıyla mevcut 

kaygıların azalmasında denetmenlerin büyük rollerinin olduğunu; denetmenler 

tarafından kullanılacak olan psikodinamik teori yaklaĢımlarının hem öğretmenlerin 

kiĢisel geliĢimlerine hem de okul kültürüne iletiĢimsel katkılar vereceğini 

saptamıĢtır. 

Burnham (2001: 301), dünden bugüne ve yarına bakıĢ açıları ile denetim 

konusunu incelediği araĢtırmada; denetlemenin okulun amaçları doğrultusunda ve bu 

amaçların gerçekleĢmesinde oldukça önemli bir yerinin olduğunu; denetimin belirli 

kiĢi ya da mevkinin hükmü altında olmadan, okullardaki organizasyonun bir parçası 

olan herkesin doğal davranıĢ biçimi olduğunu; denetimin amacı öğretimi geliĢtirmek 

ise denetimin herkesin kendi içinde olması gerektiğini; denetmenlerin ise değiĢimin 

temsilcileri olarak adlandırıldığını saptamıĢtır. 

Sharp (2001: 53), kolej denetmenlerinin rolünü incelediği araĢtırmada; 

denetim sürecinde olması gerekenin denetmenlerin etkili öğretim pratikleri yönünden 

sağlam ve yeterli bilgilere sahip olmaları gerektiğini; denetmenlerin öğretmenlerin 

etkililiği konusunda ve bilgi denetim stratejilerinin anlaĢılmasında önemli bir rol 

oynadıklarını; denetim sürecinin bilgi öğretici bir performansı sağlaması gerektiğini; 

öğretmen-denetmen görüĢmesi sırasında tüm tartıĢmanın öğretmeninin yüksek 

düzeyde düĢünmesi ve kazanımlar elde etmesine yönelik olması gerektiğini; bir 

denetmenin sahip olması gereken en önemli yeteneğin değerlendirme tarzı olduğunu 

saptamıĢtır. 
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Tepper (2000: 178), hakaret içeren denetimin sonuçları konusunu incelediği 

araĢtırmada; denetmenlerin denetim sırasında sahip olduğu adilliğin, paylaĢtırıcı 

adaletin, prosedür adaletinin ve karĢılıklı saygıya dayanan adaletin oldukça önemli 

olduğunu; hakaret ve küfür ile doğru / adil olmayan davranıĢlar içeren denetimlerin 

denetim sürecine ve eğitime hiçbir olumlu katkısının olmadığı; öğretmenler kendi 

yöneticilerinin ve/veya denetmenlerin hakaret içeren ve doğru/adil olmayan 

davranıĢları ile karĢılaĢtıklarında daha az yaĢama isteği, yüksek intihar eğilimi, 

fazlaca eve iĢ götürme problemleri, yüksek depresyon, ruhsal çöküntü ve anksiyete 

yaĢadıklarını; yanlıĢ denetimin pek çok anormal sonuçlar doğurduğunu; 

öğretmenlerin hakaret içeren ve doğru/adil olmayan davranıĢlarla karĢılaĢtıklarında 

ileriki yıllarda kendilerinin de yanlıĢ davranıĢlar sergilemelerine sebep olduğunu; 

hakaret içeren ve doğru/adil olmayan davranıĢların görevleri ve mesleki kimlikleri 

yerine oturmamıĢ çalıĢanlarda daha fazla olumsuz sonuçlar doğurduğunu saptamıĢtır. 

Robbins (1996: 390), örgütsel davranıĢ kavramları konusunu incelediği 

araĢtırmada; kendilerine arkadaĢça, güvendolu ve canayakın davranan yöneticilere 

sahip olan çalıĢanların daha mutlu olduklarını; kendilerini mutlu hisseden 

çalıĢanların daha üretken olduklarını; çeliĢkilerden arınmıĢ olan bir çalıĢma 

ortamının daha etkili ve verimli çalıĢma gruplarını ortaya çıkardığını; örgütsel 

çalıĢmalarda düĢük performanslı olanlarla yüksek performanslı olanların ayırt 

edilebilmesi için denetimin önemli olduğunu; çalıĢma ortamlarında denetlenmekten 

kaynaklanan ve potansiyel bir kazanç sunduğu sürece belli orandaki stresin pozitif 

bir değere sahip olduğunu; her yöneticinin/denetmenin kendine özgü bir idari stilinin 

olduğunu ancak çalıĢanlarını gerginlik, korku ve endiĢeli bir ortama sürükleyen 

örgütsel bir liderlik stilinin doğru olmadığını saptamıĢtır. 

Blair (1991: 102), etkili denetimin planlanmasını incelediği araĢtırmada; 

denetimin liderliğin uzmanlık alanlarından biri olduğunu; literatürde liderlik, denetim 

ve planlama alanlarının açıklanmıĢ olmasına rağmen, teori ve pratik arasında açık bir 

boĢluğun bulunduğunu; denetimin etkili bir Ģekilde uygulanması durumunda denetim 

sürecinin suçlu arayıĢı içindeki bir süreç olduğunun düĢünülmeyeceğini; belirlenen 

eğitim hedeflerinin gerçekleĢtiği ana kadar denetim uygulamalarının sürmesi 

gerektiğini; danıĢmanlık sorumluluğuna sahip ve danıĢmanlık uygulamalarını yerine 

getiren yöneticilerin ve/veya denetmenlerin yönetim teknikleri ve öğretim becerileri 
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konularında yapıcı yorumlar getirerek öğretmenler üzerinde olumlu etkiler 

yarattıklarını ve öğretmenlerin mesleki geliĢimlerine katkı sağladıklarını saptamıĢtır. 

Lyman ve Diğerleri (1989: 28), denetim sürecinde müdür/yönetici ve/veya 

denetmen ile öğretmen arasında karĢılıklı yardımlaĢma, iĢbirliği ve olumlu bir 

ortamın sağlanması için oluĢturulacak güvenin önemli bir yere sahip olduğunu; 

güven duygusu oluĢturularak değiĢtirilebilecek olan öğretmen davranıĢlarının, 

denetimin baĢarılı bir Ģekilde gerçekleĢtirilebilmesinin de ana faktörünün olduğunu; 

yönetici/denetmenlerin yüksek seviyede saygılı ve iyi birer insan figürü 

oluĢturduklarında kendilerine olan güven düzeyinin arttığını; otoriter davranan, emir 

veren, tehdit eden ve öğretmenlerin hatalarını/zayıflıklarını yüzlerine vuran 

geleneksel yönetim biçimlerini benimsemiĢ yönetici/denetmenlerin öğretmen 

verimliliğini olumsuz etkilediğini, iĢbirliğini ve teĢviği ortadan kaldırdığını; 

yönetici/denetmenlerin yönetim felsefeleri ve pratiklerini iĢbirliğini kolaylaĢtırmaya 

yönelik kullandıklarında öğretmen güvenini kolaylıkla kazanacaklarını, böylelikle 

okulda karĢılaĢılabilecek herhangi bir problem hat safhaya çıkmadan öğretmenin bu 

problemi yöneticilerle paylaĢabileceğini de saptamıĢlardır. 

Lyman ve Diğerleri (1988: 36), denetim ve değerlendirmede güven inĢa 

etmek konusunu inceledikleri araĢtırmada; okullardaki verimi artıracak olanların 

öğretmenler olduğunu; denetmenlerin öncelikle öğretmenlerle olan iliĢkilerinde 

güven inĢa etmeleri gerektiğini ve denetim sürecinin saygı ve güven içerisinde 

ilerlemesinin sağlanması gerektiğini; denetim sürecinde sağlanması gereken güvenin 

denetlemenin amacı, değerlendirme, güvenilirlik, tutarlılık, dürüstlük, samimiyet ve 

iĢbirliği gibi faktörler ile iliĢkili olduğunu; güven oluĢumuna engel olan etmenlerin 

ise öğretmenin rahat olmayıĢı, değerlendirme ile ilgili kaygısı, öğretmenlerin 

problemleri ifade etmedeki tereddütleri, denetmenin teftiĢ Ģekilleri ve zaman 

kısıtlılığı olduğunu; güven inĢasının yararlarının öğretmenlere kiĢisel değerlendirme 

yapmalarında yardımcı olması, problemlerin hat safhaya çıkmadan belirlenebilmesi, 

öğretmenlerin kendilerine güven duyarak problemlerin çözümüne yöenlik beyin 

fırtınası yapmalarını sağladığını saptamıĢlardır. 

Christenson ve Diğerleri (1982: 104), denetmenin görevini inceledikleri 

araĢtırmada; denetmenin okul eğitim çalıĢmalarının karar mekanizmalarında yer 

alma ve bu çalıĢmaların yorumlanması görevlerinin olduğunu; eğitimin planlanması, 
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iĢ gücünün yönetilmesi ve çalıĢanların motivasyonu konularında önemli bir yere 

sahip olduklarını; denetmenin geri bildirim, teĢvik, dinleme, sözsüz iletiĢimi anlama, 

röportaj/görüĢme yapmak gibi iletiĢim becerilerinin üst düzeyde olması gerektiğini; 

haberdar etmede baĢarısızlık, eksik bilgi verme, geç geri bildirim, yanlıĢ metot 

kullanımı, silsileyi takip etmeme, yanlıĢ bilgi verme, alaycı ve düĢmanca bir Ģekilde 

iletiĢim kurma, seviyeyi aĢan konuĢma (dil, terim, aĢırı teknik ve bilimsel kelime 

kullanma), baĢkalarının önünde eleĢtiri, iletiĢimde tutarsız davranma gibi olumsuz 

iletiĢim davranıĢlarının kullanılmaması gerektiğini saptamıĢlardır. 

Neville (1971: 15), eğitimde denetimsel davranıĢ konusunu incelediği 

araĢtırmada; etkili denetim sürecinde ihtiyaç duyulan üç alanın insan iliĢkileri, teknik 

yeterlilik ve yönetimsel yeterlilik olduğunu; eğitimsel denetimlerin öğretmenlerin 

verimliliği üzerinde olumlu geliĢimlere sebep olduğunu; öğretmenlerin, 

denetmenlerin bitmek bilmeyen ve yapmakla sorumlu oldukları kazanım ve 

etkinlikler listesiyle görevlendirildiğini ancak eğitimsel sorunlara birlikte fikir 

yürütülüp çözümler üretildiğinde hem denetim sürecinin hem de eğitim 

çalıĢmalarının daha yüksek bir verime ulaĢtığını; denetim sürecinin baĢarılı 

yürütülebilmesi için denetmenlerin öncelikle eğitici bir liderliğe sahip olması 

gerektiğini; denetmenlerin asıl görevlerinin öğretmenlere eğitimi geliĢtirmede 

yardımcı olmak olduğunu; denetmenler ile öğretmenler arasında yapılan 

görüĢmelerin oldukça değerli olduğunu saptamıĢlardır. Ayrıca denetim demokratik 

bir bakıĢ açısıyla yürütüldüğünde üç noktanın; öğretmen ve denetmen birlikte 

çalıĢtığında mevcut problemlerin tespitinde daha kapsamlı bir yargıya varıldığını, 

öğretmen ve denetmen birlikte çalıĢtığında mevcut problemlerin çözümünde daha 

kapsamlı sonuçlara ulaĢıldığını ve alanında uzman olan bir denetmen ile çalıĢan 

öğretmenlerin yöntemlerini geliĢtirdiklerini saptamıĢtır. Ayrıca öğretmenlerin 

denetmenlerden sağduyulu, sempatik, anlayıĢlı ve tecrübeli denetmenler olmalarını 

istediklerini; öğretmenlerin daha etkili bir okul denetim programı istediklerini; 

öğretmenlerin daha profesyonel bir arĢivleme sistemini istediklerini; öğretmenlerin 

daha fazla görsel çalıĢma olanağı istediklerini; öğretmenlerin göreve yeni baĢlamıĢ 

olanlarının deneyimli olanlara oranla daha çok denetlenmeye ihtiyaç duyulduğunu 

saptamıĢtır. 

Özetle, denetim ve denetim kaygısı ile ilgili yurt dıĢında çok sayıda araĢtırma 

bulunmadığı görülmektedir. 
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2.5.2. Denetim ve Denetim Kaygısı Ġle Ġlgili Yurt Ġçinde Yapılan Yayın ve 

AraĢtırmalar 

Altun (2014: 216), öğretmen denetimi nasıl olmalı konulu araĢtırmada; 

öğretmenlerin denetim yapacak kiĢi seçeneğinde denetmenlere yönelmediklerini; 

öğretmenlerin denetim yapacak kiĢi olarak okul müdürlerini en yüksek oranla ve fikir 

birliği ile önerdiklerini; öğretmenlerin denetime iliĢkin farklı yaklaĢımlara ihtiyaç 

duyduklarını; öğretmenler Milli Eğitim Bakanlığı’nın denetime iliĢkin düzenlemeler 

ve değiĢiklikler yaparken paydaĢların da görüĢlerini alması gerektiğini; 

öğretmenlerin denetime karĢı olmadıklarını ancak yapılan denetimin amaca uygun 

hale getirilmesi gerektiğini saptamıĢtır. 

Sürgen (2014: 85), sınıf öğretmenlerinin denetim odağı eğilimleri ile 

tükenmiĢlik düzeyleri arasındaki iliĢkiyi incelediği araĢtırmada; denetim odağı ile 

yaĢ, cinsiyet, öğrenim durumu ve mesleki kıdem arasında farklılıklar olduğunu; 53 

yaĢ ve üzeri sınıf öğretmenlerinin diğer sınıf öğretmenlerine göre daha fazla içten 

denetimli olduğunu; yaĢları 35-43 arasında olan sınıf öğretmenlerinin daha fazla 

duygusal tükenmiĢlik yaĢadıklarını; erkek sınıf öğretmenlerinin kadın sınıf 

öğretmenlerine oranla daha fazla içten denetimli olduğunu saptamıĢtır. 

Akınalp (2013: 82), çalıĢanların kaygı düzeylerinin performans algısına 

etkisini incelediği araĢtırmada; kaygının çalıĢanların performans algılarını 

etkilediğini; sürekli duyulan kaygının çalıĢanların teknik ve sosyal performans 

algılarını etkilediğini ve performansı azalttığını; durumluk duyulan kaygının 

çalıĢanların teknik ve sosyal performans algılarını etkilediğini ve mutluluk düzeyini 

azalttığını; diğer çalıĢanlara göre kendilerini daha rahat, huzurlu, mutlu, güven içinde 

ve memnun hisseden çalıĢanların durumluk ve sürekli kaygıyı daha az hissettiklerini 

saptamıĢtır. 

 Altınok (2013: 168), ilkokul ve ortaokullarda yapılan sınıf içi denetim 

etkinliklerinin klinik denetim modeli açısından incelendiği araĢtırmada; 

denetmenlerin sınıf denetimi öncesi öğretmenler ile yeterince iletiĢime geçmediğini; 

denetmenlerin sınıf gözleminde gözlem tekniklerini yeterince kullanmadığını; 

denetmenlerin gözlemde elde edilen verileri öğretmen ile genelde kısa görüĢmeler, 

genel toplantılar ya da zümre toplantıları yaparak paylaĢtığını; öğretmenlerin zayıf 
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yönlerini güçlendirmek için çalıĢma yapılmadığını; denetimin sonunda birlikte 

değerlendirme ve yeniden planlama yapılmadığını saptamıĢtır. 

Yıldırım (2013: 165), ilköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin, 

müdürlerinin denetim görevlerini gerçekleĢtirmelerine iliĢkin algılarının örgütsel 

bağlılıklarına etkisini incelediği araĢtırmada; ilköğretim okulu öğretmenlerin okul 

müdürlerinin denetim görevlerini yerine getirme konusundaki algı düzeylerinin 

yüksek olduğunu; ilköğretim okulu öğretmenlerinin düzeylerinin yüksek olduğunu; 

ilköğretim okulu öğretmenlerinin örgütsel bağlılık düzeylerinin cinsiyete göre 

anlamlı bir farklılık göstermediğini; öğretmenlerin kıdemleri arttıkça ve görev 

yapılan yerleĢim merkezi büyüdükçe müdürlerinin denetim görevlerine iliĢkin 

algılarında azalma olduğunu; bu durumun ise okul müdürlerinin denetim görevleri 

konusunda yeterliliklerini zayıflattığını saptamıĢtır.  

Aküzüm (2012: 273), Türkiye’de ilköğretim okullarında eğitim denetimi 

konulu araĢtırmada; denetmenlerin denetim sürecinde sergilemiĢ oldukları 

davranıĢlar ile rehberlik, mesleki yardım ve iĢbaĢında yetiĢtirme rolleri ve teknik 

yeterliklerinin öğretmenler tarafından yeterli görülmediğini; eğitim denetmenlerinin, 

öğretmenlerin ve okul yöneticilerinin mevcut denetim uygulamalarını çağdaĢ eğitim 

ilkeleri açısından yetersiz gördüklerini, bu nedenle denetim sürecine iliĢkin 

algılarının düĢük, beklentilerinin ise yüksek olduğunu saptamıĢtır. 

Aldemir (2012: 118), ilköğretim okulu öğretmenlerinin teftiĢ uygulamalarına 

yönelik stres kaynakları ve stres belirtilerini incelediği araĢtırmada; psikososyal 

boyutta öğretmenlerden 41-50 yaĢ grubunda olanlar daha çok teftiĢe yönelik stres 

belirtisi gösterirken, duyuĢsal boyutta öğretmenlerden 31-40 yaĢ grubunda olanların 

daha yüksek düzeyde stres belirtisi gösterdiğini; 21-30 yaĢ grubu öğretmenlerin 

teftiĢe yönelik stresin en çok kendilerinden, öğrencilerden ve müfettiĢlerden 

kaynakladığını düĢündüklerini; 31-40 yaĢ grubundaki öğretmenlerin teftiĢe yönelik 

stresin yöneticilerden kaynaklandığını düĢündüklerini; kadın öğretmenlerin 

psikosomatik ve duyuĢsal boyutta erkek öğretmenlere oranla daha fazla teftiĢe 

yönelik stres belirtisi gösterdiğini; erkek denetmen sayısının fazla olduğu göze 

alındığında kadın öğretmenlerin erkek denetmenler karĢısında rahat 

davranamadıkları ve stres yaĢadıklarını; öğretmenlerin teftiĢten ödül alma 

durumlarına göre teftiĢe yönelik stres belirtilerini taĢıdıklarını, ödül almayan 
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öğretmenlerin ödül alan öğretmenlere göre daha fazla teftiĢe yönelik stres belirtisi 

gösterdiğini; sınıf öğretmenlerinin branĢ öğretmenlerine oranla daha çok teftiĢe 

yönelik stres belirtisi gösterdiklerini saptamıĢtır.   

Eroğlu (2012: 80), eğitim müfettiĢlerince yapılan ders denetimlerinin sınıf 

öğretmenleri tarafından değerlendirilmesi konulu araĢtırmada; sınıf öğretmenleri 

eğitim müfettiĢlerinin ders denetimindeki tutumlarından memnun olduklarını; eğitim 

müfettiĢlerinin ders denetim yeterliliklerinin olduğunu; mesleki kıdem değiĢkenine 

bakıldığında, 0-9 yıl arasında olan sınıf öğretmenlerinin kıdemi daha fazla olan sınıf 

öğretmenlerine oranla müfettiĢ tutumlarına katılmadıklarını saptamıĢtır. 

Esen (2012: 157), okul yöneticilerinin yönetici kaygı düzeyleri ile problem 

çözme becerileri arasındaki iliĢkiyi incelediği araĢtırmada; yöneticilerin kaygı 

düzeylerinin yüksek olduğunu; kadın yöneticilerin kaygı puanlarının erkek 

yöneticilerden yüksek olduğunu; yöneticilerin kaygı düzeylerinin yaĢa, branĢa, 

öğrenim durumlarına, kıdemlerine, katıldıkları seminer ve kurs sayılarına, okul 

türlerine, öğrenci ve personel sayılarına ve okulun yerleĢim yerine göre anlamlı bir 

farklılık göstermediğini saptamıĢtır. 

Bayraktutan (2011: 94), ilköğretim okul müdürlerinin denetim rolleri konulu 

araĢtırmada; tüm katılımcılar dikkate alındığında müdürlerinin denetim 

yeterliliklerinin orta düzeyde olduğunu; müdürlerin kendi denetim yeterliliklerine 

iliĢkin algılarının iyi düzeyde olduğunu; öğretmenlerin kiĢisel değerlerine saygı 

gösterme konusunda müdürlerin kendilerini iyi düzeyde, öğretmenlerin ise 

yöneticilerini orta düzeyde değerlendirdiklerini; öğretmenlerine geri bildirim 

vermede uygun yolları kullanma konusunda müdürlerin kendilerini orta düzeyde, 

öğretmenlerin ise yöneticilerini biraz düzeyinde değerlendirdiklerini; eğitim öğretim 

etkinliklerinin denetlenmesinde bilimsel bilgi ve yöntemi kullanma konusunda 

müdürlerin kendilerini orta düzeyde, öğretmenlerin ise yöneticilerini biraz düzeyinde 

değerlendirdiklerini; müdürlerin rehberlik ve danıĢma hizmetlerinin denetiminde 

kiĢisel mahremiyetin korunmasına özen göstermeleri konusunda kendilerini iyi 

düzeyde, öğretmenlerin ise yöneticilerini orta düzeyde değerlendirdiklerini 

saptamıĢtır. 
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Ilgaz (2011: 120), öğretmen performansına denetimin ve yöneticilerin 

etkilerini incelediği araĢtırmada; öğretmenlerin mesleki bilgi ve becerilerinin 

performans değerlendirmesinin önemli bir parçası olduğunu; okul müdürlerinin 

zaman zaman çalıĢmalar hakkında sözel olarak bilgi ve geri dönüt isteme, evrak 

sorma ve genel gözlem yapma yoluyla yaptığı söylenen denetimin de bilimsel ve 

nesnel olmadığını; öğretmenlerin denetim sırasında kendilerini gergin/rahatsız 

hissettiklerini, tedirgin olmasalar da doğal davranamadıklarını; öğretmenlerin 

yarısının denetim yapanları adalet ve nesnellik açısından adil bulmadıklarını 

saptamıĢtır. 

Kızılkanat (2011: 145), ilköğretim okullarında yapılan denetim etkinliklerinin 

öğretmenlerin mesleki geliĢimleri üzerine katkısını incelediği araĢtırmada; denetim 

etkinliklerinin öğretmenlerin kendi kiĢisel geliĢimleri üzerindeki etkisi algısının 

cinsiyete göre değiĢmediği; genç öğretmenlerin yaĢlı öğretmenlere, sınıf 

öğretmenlerinin branĢ öğretmenlerine oranla denetim etkinliklerinin mesleki 

geliĢimlerine daha az katkı sağladığını düĢündükleri; öğretmenlik mesleğini isteyerek 

seçen öğretmenlerin denetim etkinliklerinin mesleki geliĢimleri üzerine katkısı 

algısının öğretmenlik mesleğini seçerken kararsızlık yaĢayan öğretmenlere oranla 

daha olumlu olduğunu düĢündükleri saptanmıĢtır.  

Özcan (2011: 91), Ġngiltere ve Türk Eğitim Sisteminde TeftiĢ ve 

değerlendirmesinin karĢılaĢtırmalı olarak incelenmesi konulu araĢtırmada; her iki 

ülkede de eğitim teftiĢinin yaklaĢık aynı süre içerisinde baĢlamıĢ olup farklı geliĢim 

süreçlerine sahip olduğunu; Türkiye’de eğitimin teftiĢi Milli Eğitim Bakanlığı’na 

bağlı olarak milli eğitim müdürlüklerince gerçekleĢtirilirken, Ġngiltere’de ise 

bakanlıktan bağımsız kuruluĢ ve yerel yönetim otoritelerince sağlandığını; 

Ġngiltere’de yapılan teftiĢ ile ilgili yasal düzenlemelerin kanun niteliğinde olduğunu; 

Türkiye’de ise yönetmelik ve tüzüklerle gerçekleĢtirildiğini; Ġngiltere’de yapılan 

yasalar ise eğitim sisteminde yeniliğe gidildiğini; Türkiye’de yapılan yasal 

düzenlemelerin ise mevcut mevzuatın eksiklerini düzeltmeye yönelik olduğunu; 

Ġngiltere’de teftiĢ etkinliklerinde özdenetimin olduğunu, okulların yılda bir kez 

kendilerini denetlemelerinin öngörüldüğünü ve beĢ yılda bir de dıĢ değerlendirmeye 

tabi tutularak öz denetim sonuçlarının gerçekleĢme düzeylerinin incelendiğini; 

Türkiye’de ise özdenetimin söz konusu olmayıp her yıl okulların dıĢ denetime tabi 

tutulduğunu; Türkiye’de okulların teftiĢinin kurum teftiĢi altında yönetici, öğretmen 
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ve personelin teftiĢini içerdiğini; Ġngiltere’de bir bütün olarak okulun performansının 

denetlendiğini; Türkiye’de olumsuz teftiĢ sonuçlarına göre iyileĢtirme çalıĢmalarının 

yapıldığını, inceleme ve soruĢturmaların baĢlatıldığını, olumlu sonuç elde edilmezse 

çalıĢanların kurumlarının değiĢtirildiğini; Ġngiltere’de ise olumlu sonuç alınmayan 

okullara iliĢkin özel önlemlerin alındığını, alınan önlemlere karĢın iyileĢme söz 

konusu olmadığında eğitim bakanlığınca okulun kapatıldığını ve öğrencilerin baĢka 

okullara aktarıldığını; Türk eğitim sisteminde teftiĢin okulların eksik yönlerini ortaya 

koymaya çalıĢtığını; Ġngiliz eğitim sisteminde öğrencilerin ilgi ve ihtiyaçları dikkate 

alınarak eğitim ve öğretimin kalitesinin artırılmaya çalıĢıldığını saptamıĢtır. 

ġener (2011: 74), Eğitim ve Bakanlık MüfettiĢlerinin teftiĢ uygulamalarına 

iliĢkin öğretmen görüĢlerinin değerlendirilmesi konulu araĢtırmada; ilköğretim ve 

ortaöğretim kurumlarında çalıĢan öğretmenlerin, denetimin durum saptama, 

değerlendirme ve geliĢtirme boyutlarında yer alan maddelere göre algı düzeylerinin 

düĢük, beklenti düzeylerinin yüksek olduğunu; ilköğretim kurumlarında çalıĢan 

öğretmenlerin, ortaöğretim kurumlarında çalıĢan öğretmenlere göre denetimin durum 

saptama boyutuna iliĢkin algı ve beklenti düzeylerinin daha olumlu olduğunu; 

ilköğretim kurumlarında çalıĢan öğretmenlerin cinsiyet, kıdem ve ödül durumlarının 

teftiĢ uygulamalarına iliĢkin algı ve beklenti düzeylerini etkilemediğini; ortaöğretim 

kurumlarında çalıĢan erkek öğretmenlerin, kadın öğretmenlere göre denetimin durum 

saptama, değerlendirme ve geliĢtirme boyutlarına iliĢkin algı ve beklenti düzeylerinin 

daha olumlu olduğunu saptamıĢtır. 

Telci (2011: 268), Amerika BirleĢik Devletleri eğitim sistemi ile Türk eğitim 

sisteminde denetim alt sistemlerinin karĢılaĢtırılmasını incelediği araĢtırmada; ABD 

eğitim sisteminde denetim okulları kontrol etme amacının ötesinde öğretimi 

geliĢtirmeyi amaçladığını; öğretimi geliĢtirme sürecinde denetçilerin otorite figürü 

olmaktan çıkarak yol gösteren, danıĢan, rehber, kaynak kiĢi konumuna geldiğini; 

Türk eğitim sisteminde iĢbirliği ve rehberlik kavramlarına vurgulama yapılmaya 

çalıĢılsa da denetimin amacının ağırlıklı olarak uygulamaların mevzuata 

uygunluğunu belirlemek olarak kaldığını; ABD denetim sisteminde denetimin bir 

takım çalıĢması olarak görüldüğünü, öğretmenlerin sonuç değerlendirilmesinin okul 

müdürü veya müdür yardımcısı tarafından yapıldığını ve öğretmenlerin denetim 

sürecinde okul ve bölge düzeyindeki çeĢitli denetçilerin rol aldığını; Türk eğitim 

sisteminde ise denetimin ilköğretim düzeyinde ilköğretim denetçileri, ortaöğretim 



 

35 

 

düzeyinde bakanlık denetçileri ile sınırlı kaldığını; ABD eğitim sisteminde öğretmen 

değerlendirilmesinde süreç ve sonuç değerlendirmenin bir arada kullanıldığını; Türk 

eğitim sisteminde öğretmen değerlendirilmesinde ağırlıklı olarak sonuç 

değerlendirilmesinin yapıldığını; öğretmenlerin değerlendirilmesinde “Öğrenci 

BaĢarısı Uygulanması Planı”, “Profesyonel GeliĢim Planı”, “Öğretmenin Süreç 

Değerlendirme Özeti”, “Öğrenci BaĢarısı Hedefi” ve “Öğretmen Portfolyoları” gibi 

kaynaklardan yararlanan ABD eğitim sisteminden farklı olarak Türk eğitim 

sisteminde kullanılan değerlendirme araçlarının oldukça sınırlı olduğunu saptamıĢtır. 

Çakırer (2010: 97), Türkiye’de eğitim denetimi sistemi ile Finlandiya eğitim 

denetimi sisteminin karĢılaĢtırılması konulu çalıĢmada; Türkiye eğitim denetimi 

sisteminin Finlandiya eğitim denetimi sistemine göre daha köklü bir tarihe sahip 

olduğunu; Türkiye’de ilk zamanlarda eğitim denetimindeki amacın, öğretmeni ve 

öğretmenin mesleki yeterliliklerini kontrol ve geliĢtirme ile öğrencilerin iyi 

yetiĢtirilmesini sağlama olduğunu; Finlandiya’da ilk zamanlarda eğitim 

denetimindeki amacın eğitimi daha fazla geliĢtirmek ve üst düzeye taĢımak 

olduğunu; Türkiye ve Finlandiya eğitim denetimi sistemlerinin önceden belirlenmiĢ 

kanun, tüzük ve yönetmeliklere göre idare edildiğini; Türkiye eğitim denetimi 

sistemi mevzuatının sürekli değiĢen, karıĢık ve anlaĢılması zor ifadeler içerdiğini; 

Türkiye eğitim denetimi sisteminde TeftiĢ Kurulu BaĢkanlığı ve Ġlköğretim 

MüfettiĢleri BaĢkanlığı olmak üzere ikili bir yapılanma olduğunu, Finlandiya’da ise 

tek bir kurum olan Eğitim Denetimi Kurulu’nun olduğunu, bu durumun Türkiye’de 

çift baĢlı bir denetimi ortaya çıkardığını; Türkiye’deki denetim kurullarının 

Bakanlığa koĢulsuz bağlı olarak hizmet verdiğini, Finlandiya’da eğitim denetimi 

kurulunun ise sadece ihtiyacı olan finansal desteği bakanlıktan sağladığını ancak 

denetimin nasıl yapılacağı konusunda bağımsız hareket ettiğini; Finlandiya’da 

Türkiye’ye oranla daha yoğun bir kurumlararası iĢbirliğinin olduğunu ve bu durumun 

da eğitim denetimine önemli katkılar sağladığını; Türkiye eğitim denetimi sisteminin 

merkeziyetçi, Finlandiya eğitim denetimi sisteminin yerel denetim anlayıĢına sahip 

olduğunu; merkeziyetçi denetim anlayıĢının bölgesel sorunların bilincinde olmadan 

yanlıĢ kararlar alınmasına sebep olduğunu; eğitim denetiminden sorumlu kiĢilerin 

alanlarında uzman olması gerektiğini saptamıĢtır. 

Çelik (2010: 108), Avrupa Birliği’ne üye ülkelerde ilköğretim okullarında 

uygulanan denetim alt sistemleri ile Türkiye’deki ilköğretim okullarında uygulanan 
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denetim alt sistemlerinin karĢılaĢtırılması konulu araĢtırmada; Türkiye, Fransa ve 

Ġngiltere’nin denetim sistemini geliĢtirirken ve yeni düzenlemeler getirirken 

birbirlerinin uygulamalarından yararlandıklarını; Türkiye, Fransa ve Ġngiltere’de 

müfettiĢ olabilmek için mesleki deneyim ve yöneticilik deneyiminin yanı sıra 

Fransa’da müfettiĢ adayları için devlet doktorası derecesi arandığını; Fransa, 

Ġngiltere ve Almanya’daki müfettiĢlik sisteminin Türkiye’deki sistemden en uç 

noktadaki farklılığının, Türkiye’deki müfettiĢlerin “denetim sürecini olumsuz yönde 

etkileyen” soruĢturma görevini yerine getirmeleri olduğunu; Türkiye ve Fransa’da 

merkeziyetçi bir yapıya sahip olan denetim sisteminin, Ġngiltere ve Almanya’da 

merkezden bağımsız yerel yönetimlerin de katıldığı bir denetim sistemi olduğunu 

saptamıĢtır. 

Gündüz (2010: 89), ilköğretim okullarında görev yapan yönetici ve 

öğretmenlerin ilköğretim müfettiĢlerine iliĢkin tutumlarının incelenmesi konulu 

araĢtırmada; yaĢ grubu arttıkça denetime karĢı daha olumlu denetim düĢüncelerine 

sahip olduklarını; ödüllendirilen yönetici ve öğretmen tutumlarının 

ödüllendirilmeyen yönetici ve öğretmenlerden daha olumlu olduğunu; hizmetiçi 

eğitim alan yönetici ve öğretmenlerin almayanlara göre daha olumsuz tutumlar 

sergilediklerini saptamıĢtır. 

Karan (2010: 58), özel eğitim uygulamalarının denetiminde ilköğretim 

müfettiĢlerinin mesleki rehberlik görevlerine iliĢkin öğretmen görüĢlerini incelediği 

araĢtırmada; ilköğretim müfettiĢlerince rehberlik yapılan öğretmenlerin rehberlik 

yapılmayan öğretmenlere oranla denetim ve rehberlik çalıĢmalarına daha olumlu 

baktıklarını; ilköğretim müfettiĢlerinin özel eğitim alan mezunlarından olması 

durumunda özel eğitim uygulamalarının denetimindeki görevlerini daha baĢarılı 

Ģekilde yapacaklarını saptamıĢtır. 

Özer (2010: 90), ilköğretim müfettiĢlerinin sergiledikleri insan iliĢkileri 

hakkında ilköğretim okulu öğretmenlerinin görüĢlerinin incelendiği araĢtırmada; 

öğretmenler yönlendirme, bireyler arası iliĢkiler, iĢbirliği, karara katılma, geliĢme ve 

özgürlük boyutları göz önüne alındığında müfettiĢlerin bu davranıĢları ara sıra 

sergilediklerini; branĢ öğretmenlerinin sınıf öğretmenlerine oranla karara katılma 

boyutunda daha olumlu düĢündüklerini; teftiĢ sırasından müfettiĢlerin insan 
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iliĢkilerine dayalı etki gücünü ön plana çıkararak bürokratik havayı öğretmene 

hissettirmesi gerektiğini saptamıĢtır. 

Tekin (2010: 120), Avrupa Birliği ülkeleri ile Türkiye’nin okul denetimi 

sistemlerinin incelenmesi ve bir model önerisinin incelendiği araĢtırmada; okul 

denetimi sisteminin genel olarak hem iç hem de dıĢ denetim uygulamalarını içeren 

bir süreç olduğunu; okulların kendi denetimlerini kendilerinin yapabilmesinin önemli 

olduğunu; denetim sisteminde yeni uygulamaların ve yeni modellerin geliĢtirilmesi 

gerektiğini; Avrupa Birliği ülkelerinde baĢarılı eğitim denetimi sistemi oluĢturmuĢ 

ülkelerin eğitim denetimi sistemlerinin incelenmesi gerektiğini; Avrupa Birliği 

ülkelerinde baĢarılı eğitim denetim sistemi oluĢturmuĢ ülkelerin müfettiĢ yetiĢtirme 

süreçlerinin de incelenmesi gerektiğini saptamıĢtır.  

Yazıcı ve Gündüz (2010: 94), etkili eğitim denetiminde yaĢanan iletiĢim 

engelleri ve bu engelleri aĢma yollarını inceledikleri araĢtırmada; denetim sürecinde 

iletiĢim engeli oluĢturan birçok unsurun olduğunu; iletiĢim engellerinin aĢılabilmesi 

için etkili iletiĢim becerilerinin geliĢtirilmesinin gerektiğini saptamıĢlardır. 

Yılmaz (2010: 65), okul yöneticilerinin yetki kullanımı kaygı ölçeği geçerlik 

ve güvenirlik çalıĢması konulu araĢtırmada; okul yöneticilerinin yetkilerini 

kullanırken azımsanmayacak düzeyde kaygılandıklarını; okul yöneticilerinin 

yetkilerini kullanırken kaygılarının yüksek olmasının yöneticilerin yönetim 

becerilerini kullanmalarını ve performanslarını olumsuz etkileyeceğini saptamıĢtır. 

Koç (2009: 109), ilköğretim okul yöneticilerinin okul denetiminde 

gösterdikleri liderlik davranıĢlarını incelediği araĢtırmada; kadın öğretmenlerin erkek 

öğretmenlere göre yöneticilerin gösterdikleri liderlik davranıĢlarını daha samimi ve 

güven verici bulduklarını; sosyal konularda yöneticilerin öğretmenlere göre daha 

fazla bilgi ve alıĢkanlık kazandıklarını; yapılacak iĢin teknik yeterliliğinde 

yöneticilerin öğretmenlere göre daha fazla teknik beceri ve bilgiye sahip olduklarını 

saptamıĢtır. 

ġarlak (2009: 116), ortaöğretim kurumlarında görevli yönetici ve 

öğretmenlerin denetim fonksiyonlarına iliĢkin algı ve beklenti düzeylerini incelediği 

araĢtırmada; ortaöğretim kurumlarında görevli öğretmen ve yöneticilerin denetim 

fonksiyonlarına iliĢkin algılarının düĢük olduğunu; yöneticilerin denetimin 
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değerlendirme fonksiyonunun en yüksek düzeyde gerçekleĢtiğini düĢündüğünü, 

geliĢtirme fonksiyonunun en düĢük düzeyde gerçekleĢtiğini düĢündüğünü; 

ortaöğretim kurumlarında görevli öğretmenlerin değerlendirme boyutunda 

“denetimin okul çalıĢanlarının baĢarısını saptaması” ifadesini en düĢük algıladığını, 

“denetim sonrası okul çalıĢanlarıyla görüĢme yapılması” ifadesini en yüksek 

seviyede algıladıklarını; yöneticilerin öğretmenlere göre denetim fonksiyonlarını 

daha yüksek düzeyde yerine getirdiğini düĢündüklerini; ortaöğretim kurumlarında 

görevli öğretmen ve yöneticilerin denetim fonksiyonlarına iliĢkin beklentilerinin 

yüksek düzeyde olduğunu; öğretmenlerin kıdemlerinin arttıkça denetimin geliĢtirme 

fonksiyonuna iliĢkin beklentilerinde azalma olduğunu saptamıĢtır. 

Küçük (2008: 137), ilköğretim okulları öğretmenlerinin okul yöneticilerine 

yönelik çağdaĢ denetim algıları ile mesleki motivasyon düzeyleri arasındaki iliĢkiyi 

incelediği araĢtırmada; öğretmenler okul müdürlerinin daha çok okul iĢletmesi ile 

ilgili hizmetlerin denetimini yerine getirdiklerini; ilköğretim öğretmenlerinin 

ekonomik motivasyonu ile örgütsel ve yönetsel motivasyonunun az düzeyde, 

psikososyal motivasyonunun iyi düzeyde olduğunu; erkek öğretmenler ile kadın 

öğretmenlerin ilköğretim okulu yöneticilerinin denetim ile ilgili hizmetlerini yerine 

getirmelerini aynı Ģekilde algıladıklarını saptamıĢtır. 

AteĢ (2007: 235), ilköğretim okulu öğretmenlerinin denetim sürecinden 

beklentileri ve bunların gerçekleĢme düzeylerini incelediği araĢtırmada; kadın 

öğretmenlerin denetim beklentilerinin erkek öğretmenlere oranla daha fazla 

olduğunu; kadın öğretmenlerin erkek öğretmenlere oranla denetmenlerin 

branĢlarında uzman olmalarını, çevre koĢullarını göz önüne almalarını, mesleki 

kaynakları temin etmelerini, denetim sonunda öğretmenlerle görüĢleri 

paylaĢmalarını, sınıfa örnek dokümanlarla gelmelerini daha çok beklediklerini ancak 

bu beklentilerinin daha az düzeyde gerçekleĢtiğini; sosyal bilimler ve teknik alandaki 

branĢ öğretmenlerinin denetim sürecinden beklentilerinin fen bilimleri alanındaki 

branĢ öğretmenlerine oranla daha fazla olduğunu ancak bu beklentilerinin daha az 

düzeyde gerçekleĢtiğini; kıdem gruplarındaki artıĢa paralel olarak öğretmenlerin 

beklentilerinde bir düĢüĢ, bu beklentilerinin gerçekleĢme düzeyinde ise bir artıĢ 

görüldüğünü saptamıĢtır. 
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Bakır (2007: 88), ilköğretim okul yöneticilerinin değerlendirme rollerine 

iliĢkin öğretmen görüĢleri konulu araĢtırmada; okul yöneticilerinin değerlendirme 

konusunda öğretmenler tarafından yetersiz olarak değerlendirildiklerini; kadın 

öğretmenlerin “okul yöneticilerinin sicil raporundaki maddeleri objektif olarak 

değerlendirmesi” ifadesi hakkındaki görüĢlerinin erkek öğretmenlere göre daha 

olumlu olduğunu; öğretmenlerin kıdemlerine göre 1-4 yıl kıdeme sahip 

öğretmenlerin algılarının diğer kıdemlere göre olumsuz olduğunu; kadın 

öğretmenlerin erkek öğretmenlere oranla okul yöneticilerinin teknik, insancıl ve 

karar yeterliliklerine daha fazla sahip olduğunu düĢündüklerini saptamıĢtır. 

Balcı (2007: 151), ilköğretim müfettiĢleri ve ilköğretim okulu müdürlerinin 

ilköğretim müfettiĢlerinin rehberlik rollerini gerçekleĢtirme düzeylerine iliĢkin 

algılarını incelediği araĢtırmada; eğitim faaliyetlerinde rehberlik konusunda, 

müfettiĢlerin okul müdürlerinden daha olumlu görüĢe sahip olduklarını; öğretim 

faaliyetlerinde rehberlik konusunda ise, okul müdürlerinin müfettiĢlerden daha 

olumlu görüĢe sahip olduklarını; okul yönetimine rehberlik konusunda da 

müfettiĢlerin okul müdürlerinden daha olumlu görüĢe sahip olduklarını saptamıĢtır. 

Seyhan (2006: 64), ilköğretim okulu öğretmenlerinin denetçilerden yardım 

beklentilerini incelediği araĢtırmada; öğretmenlerin denetçilerden yardım beklenti 

düzeylerinin düĢük olduğunu; cinsiyet, kıdem, branĢ, görev bölgesi, sınıflardaki 

ortalama öğrenci sayıları gibi bireysel değiĢkenlerin öğretmenlerin yardım beklenti 

düzeylerinde anlamlı farklılık oluĢturmadığını; öğretmenlerin en çok yardım 

beklentisinin denetim süreci konusunda olduğunu; öğretmenlerin en düĢük beklenti 

düzeyinin okul-çevre iliĢkileri ile iletiĢim ve iĢbirliği konusunda olduğunu; 

öğretmenlerin denetçilerden yardım isteme konusunda istekli olmadıklarını; 

öğretmenlerin denetçileri mesleki ve kiĢisel geliĢimlerine katkıda bulunacak bir 

rehber olarak düĢünmediklerini saptamıĢtır. 

Uygun (2006: 88), ilköğretim okulu öğretmenlerinin algılarına göre okul 

müdürleri ile ilköğretim müfettiĢlerinin öğretmenleri etkileme düzeylerini incelediği 

araĢtırmada; yetki, uzmanlık ve kiĢilik düzeylerinde anlamlı bir farkın olmadığını; 

uzmanlık ve etkileme düzeylerinde anlamlı bir farklılığın bulunduğunu ve bu farkın 

da göreve yeni baĢlayan öğretmenlerden kaynaklandığını; ayrıca denetmenlerin 

öğretmenleri yetkileri ve uzmanlıkları ile etkilediğini saptamıĢtır. 
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Denetim sistemini konu alan araĢtırmaların çoğunda denetim etkinliklerinin 

yeterli seviyede olmadığı gibi, öğretmen ve denetmenlerin denetime iliĢkin görüĢleri 

arasında da derin görüĢ ayrılıkları vardır. Denetmenler genellikle kendilerini yeterli 

görürken öğretmenler bu konuda denetmenlerle aynı görüĢü paylaĢmamaktadırlar. 

Özetle, Türkiye’de denetimle ilgi bir takım çalıĢmaların yapıldığı ancak 

denetim kaygısını doğrudan konu alan araĢtırmaların sınırlı olduğu görülmektedir.  
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BÖLÜM III 

YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, evren ve örneklemi, ölçme aracının 

geliĢtirilmesi, verilerin toplanması ve çözümlenmesi baĢlıklarına yer verilmiĢtir. 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

 AraĢtırmanın modeli iliĢkisel taramadır. ĠliĢkisel tarama modeli, bağımlı 

değiĢkenin bağımsız değiĢkenlerle çeĢitli düzeylerde karĢılaĢtırılması esasına dayalı 

bir modeldir. Bu modelde, araĢtırmacı doğal ortam içinde incelemelerde 

bulunduğundan bulguların geçerlik olasılığı yüksektir (Karasar, 2015: 85). 

3.2. Evren ve Örneklem 

Bu araĢtırmanın evreni; Samsun Ġli BüyükĢehir Belediyesi sınırları 

içerisindeki Atakum, Tekkeköy, Ġlkadım ve Canik ilçelerinde resmi ilkokul ve 

ortaokullarda görev yapmakta olan 2112 kadın, 1870 erkek olmak üzere toplam 3982 

öğretmen oluĢturmaktadır. Evreni oluĢturan öğretmenlerin branĢ ve cinsiyete göre 

dağılımları Tablo 1’de verilmiĢtir: 

Tablo 1: Evreni Oluşturan Öğretmenlerin Branş ve Cinsiyete Göre Dağılımları 

Ġlçe 

Sınıf 

Öğretmeni 

BranĢ 

Öğretmeni 

Sınıf ve BranĢ 

Toplamı 
Genel 

Toplam 
Erkek Kadın Erkek Kadın Erkek Kadın 

Atakum 135 221 261 214 396 435 831 

Canik 122 163 174 167 296 330 626 

Ġlkadım 406 513 583 636 989 1149 2138 

Tekkeköy 56 68 133 130 189 198 387 

Toplam 719 965 1151 1147 1870 2112 3982 

Samsun Ġli BüyükĢehir Belediyesi sınırları içerisindeki Atakum, Tekkeköy, 

Ġlkadım ve Canik ilçelerinde öğretim yapan ilkokul ve ortaokul sayılarına göre 

gruplandırılmıĢtır. Bu gruplamaya göre aĢağıdaki dağılım ortaya çıkmıĢtır: 
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Tablo 2: Evreni Oluşturan İlkokul ve Ortaokulların İlçelere Göre Dağılımları 

Ġlçe Ġlkokul ve Ortaokul Sayısı 

Atakum 29 

Tekkeköy 44 

Ġlkadım 53 

Canik 50 

Toplam 176 

AraĢtırmanın örneklemi orantısız küme örnekleme yöntemi ile belirlenmiĢtir. 

Bu örnekleme yönteminde örnekleme girecek deneklerin araĢtırmaya katılmaları 

tamamen Ģansa bırakılmıĢtır (Karasar, 2015: 115). 

Evreni oluĢturan ilkokul ve ortaokulların ilçelere göre dağılımlarına uygun 

olarak her ilçedeki toplam ilkokul ve ortaokul sayısına bakılarak Atakum ilçesinden 

3, Tekkeköy ilçesinden 4, Ġlkadım ilçesinden 5 ve Canik ilçesinden 5 okul olmak 

üzere toplam 17 okul örnekleme alınmıĢtır. Her okul bir küme kabul edilerek 

orantısız küme örnekleme yöntemi ile araĢtırmaya katılacak öğretmenler 

seçilmiĢlerdir. 

Tablo 3: Örneklemi Oluşturan İlkokul ve Ortaokulların İlçelere Göre Dağılımları 

Ġlçe Ġlkokul ve Ortaokul Sayısı 

Atakum 3 

Tekkeköy 4 

Ġlkadım 5 

Canik 5 

Toplam 17 

Örnekleme alınan toplam 17 ilkokul ve ortaokuldan 252 kadın 174 erkek 

olmak üzere toplam 426 ilkokul ve ortaokul sınıf ve branĢ öğretmeni örnekleme dahil 

edilmiĢtir. Örneklemi oluĢturan öğretmenlerin branĢ ve cinsiyete göre dağılımı Tablo 

4’te verilmiĢtir: 
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Tablo 4: Örneklemi Oluşturan Öğretmenlerin Branş ve Cinsiyete Göre Dağılımları 

Ġlçe 

Sınıf 

Öğretmeni 

BranĢ 

Öğretmeni 

Sınıf ve BranĢ 

Toplamı 

Genel 

Toplam 

Erkek Kadın Erkek Kadın Erkek Kadın Toplam 

Atakum 11 12 18 28 29 40 69 

Canik 15 18 26 41 41 59 100 

Ġlkadım 23 29 33 56 56 85 141 

Tekkeköy 19 24 29 44 48 68 116 

Toplam 68 83 106 169 174 252 426 

3.3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmada kullanılan veri toplama araçları iki bölümden oluĢmaktadır: 

3.3.1. KiĢisel Bilgi Formu 

Öğretmenlerin cinsiyet, medeni durum, hizmet yılı ve branĢ bilgilerini 

belirlemek için kullanılan KiĢisel Bilgi Formu, Ek-1’de verilmiĢtir. 

3.3.2. Denetim Kaygısı Ölçeği 

AraĢtırmanın bağımlı değiĢkeni olan öğretmenlerin denetim kaygısı ölçeği 

puanlarını belirlemek amacıyla Denetim Kaygısı Ölçeği (Karakaya, Elma, Kurtoğlu 

ve Suiçmez, 2011) kullanılmıĢtır. 

Ġlköğretim kurumlarında çalıĢan sınıf ve branĢ öğretmenlerinin denetim 

kaygılarını belirlemek amacıyla hazırlanan ölçek; Denetim Kaygısının DuyuĢsal 

Boyutu (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12. maddeler), Denetim Kaygısının Fizyolojik 

Boyutu (13, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20. maddeler), Denetmen Tutumları Boyutu (21, 

22, 23, 24, 25, 26. maddeler) ve Denetlenen Tutumları Boyutu (27, 28, 29, 30. 

maddeler) olmak üzere 4 alt boyut ve toplam 30 maddeden oluĢmaktadır. 

Ölçek 5’li Likert tipi bir ölçektir. Ölçekte bireylerin kendi duygu ve 

davranıĢlarını içeren maddeler yer almaktadır. Birey okuduğu ifadenin kendine ne 

derece uygun olduğunu belirtmek için; (1) Kesinlikle Katılmıyorum, (2) 

Katılmıyorum, (3) Kararsızım, (4) Katılıyorum, (5) Kesinlikle Katılıyorum 
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Ģeklindeki seçeneklerden birini iĢaretlemektedir. Ölçek içerisindeki maddelere 

Kesinlikle katılıyorum için “5” ve “kesinlikle katılmıyorum” için  “1” puan 

verilmiĢtir. Ölçekten elde edilen yüksek puan kaygı düzeyinin yüksek, düĢük puan 

ise kaygı düzeyinin düĢük olduğunu göstermektedir. 

Denetim Kaygısı Ölçeği için ilk olarak, Karakaya ve Diğerleri (2011) 

tarafından madde havuzu oluĢturmak amacıyla 6 maddelik görüĢme formu 

hazırlanmıĢtır. Hazırlanan form 60 kiĢiye uygulanarak ölçme aracının deneme formu 

için 52 madde yazılmıĢtır. Deneme formu için hazırlanan 14 madde uzman görüĢü 

doğrultusunda çıkarılmıĢtır. Literatür taraması sonucunda 6 madde eklenmiĢtir. Her 

bir madde ölçme uzmanları ile alan uzmanlarının görüĢleri alınarak ölçme aracının 

deneme formu 44 maddeden oluĢturulmuĢtur. 

Analize baĢlamadan önce veri yapısının faktörleĢtirmeye uygun olup 

olmadığında bakmak için Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve Bartlett’s küresellik test 

sonuçlarına bakılmıĢtır. Analiz sonucunda Bartlett’s küresellik testinin istatistiksel 

olarak anlamlı olduğu (p<.001) ve KMO değerinin 0,91 olduğu bulunmuĢtur. Faktör 

analizinde faktörleĢtirme iĢlemleri yapılırken, temel bileĢenler analizi (Principle 

Compenent Analysis) yapılmıĢtır. Analiz sonucunda, önemli faktör sayısına karar 

verilirken, ölçüt olarak açıklanan varyans oranı, dağılım grafiği ve öz değerler 

alınmıĢtır. Ölçeğin özdeğeri 1,00’in üzerinde dört faktörlü yapı sergilediği 

görülmüĢtür. Belirlenen dört faktör içerisinde 44 maddeden 5’i ortak faktör 

varyansının oldukça düĢük olması, 9’u aynı anda faktör yük değerlerinin birbirine 

çok yakın olması nedeniyle ölçekten çıkarılmıĢtır. Çıkarılan maddelerden sonra ölçek 

içerisinde toplam 30 madde kalmıĢtır.  

AĢağıda Tablo 5’te birinci faktörde yer alan maddelerin faktör yük değerleri 

ve madde toplam korelasyonları verilmiĢtir: 
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Tablo 5: Maddelerin Faktör Yük Değerleri, Ortak Faktör Varyansı (Communalities), 

Madde Toplam Korelasyonları, Ortalamaları ve Standart Sapmaları 

Maddeler DuyuĢsal h
2
 R X  Ss 

1) Eğitimde denetim kontrol amaçlı 

olduğunda daha fazla kaygılanırım. 
,441 ,403 ,492 3,30 1,23 

5) Denetçilerin rehberlik için bile olsa 

dersime girmesi beni tedirgin eder. 
,634 ,454 ,479 3,06 1,23 

7) Denetim sürecinde kendimi tedirgin 

hissederim. 
,784 ,697 ,718 3,21 1,20 

8) Okul Müdürü tarafından yapılan 

denetim beni tedirgin eder. 
,641 ,523 ,564 2,58 1,18 

10) Öğretmenler odasında denetlenmek 

beni tedirgin eder. 
,501 ,448 ,621 3,20 1,19 

11) Denetmenin yaptığı değerlendirme not 

amaçlı olmasa bile denetim sırasında 

heyecanlanırım. 

,733 ,582 ,749 3,25 1,18 

17) Denetim kim tarafından yapılırsa 

yapılsın denetim sırasında endiĢelenirim. 
,771 ,719 ,713 2,77 1,18 

26) Denetlenme duygusu günümün kötü 

geçmesine sebep olur. 
,638 ,621 ,627 3,34 1,23 

27) Sınırlı bir zaman diliminde 

denetlenmek bende kaygı uyandırır. 
,521 ,451 ,650 2,93 1,21 

28) Yapılan denetimlerden kötü puan alma 

düĢüncesi beni endiĢelendirir. 
,535 ,498 ,764 3,27 1,24 

29) MüfettiĢler tarafından yapılan 

denetimler beni tedirgin eder. 
,623 ,644 ,682 3,28 1,20 

35) Ġl ya da Ġlçe Milli Eğitim Müdürü 

tarafından yapılan denetim beni tedirgin 

eder. 

,642 ,561 ,492 3,30 1,23 

Tablo 5’te görüldüğü üzere birinci faktör içerisinde 12 madde yer almaktadır. 

Bu faktörün özdeğeri 11,3’tür. Faktör içerisindeki maddelerin, madde toplam 

korelasyonları orta ve yüksek düzeyde iliĢki göstermesi ve faktör yük değerlerinin 1 
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madde hariç 0,50 ve üzerinde, maddelerin ortak faktör varyanslarının 0,40-0,72 

arasında olması ölçek içerisindeki maddelerin ilgili değiĢkeni ölçtüğü Ģeklinde 

yorumlanabilir. Birinci faktör toplam varyansın %35’ni açıklamaktadır. Bu faktörün 

Cronbach Alfa güvenirlik katsayısına göre içtutarlılık güvenirlik katsayısı 0,91’dir. 

Tablo 6’da ikinci faktörde yer alan maddelerin faktör yük değerleri ve madde 

toplam korelasyonları verilmiĢtir: 

Tablo 6: Maddelerin Faktör Yük Değerleri, Ortak Faktör Varyansı (Communalities), 

Madde Toplam Korelasyonları, Ortalamaları ve Standart Sapmaları 

Maddeler Fizyolojik h
2
 R X  Ss 

15) Denetim kim tarafından yapılırsa 

yapılsın, denetim sırasında yüzüm kızarır. 
,569 ,431 ,514 2,44 1,13 

20) Denetim kim tarafından yapılırsa 

yapılsın denetim sürecinde ağzım kurur. 
,715 ,544 ,502 2,18 0,96 

21) Denetim kim tarafından yapılırsa 

yapılsın denetim sürecinde titrerim. 
,729 ,561 ,497 1,94 0,75 

23) Denetlenirken konuĢmada problem 

yaĢarım. 
,774 ,686 ,597 2,08 0,92 

24) Denetlenirken -stres nedeniyle- 

karnıma ağrılar girer (fiziksel olarak 

rahatsızlanırım). 

,794 ,684 ,514 1,90 0,78 

25) Denetim sırasında, heyecanımdan 

dolayı soruları yanıtlamada, istenilen 

belgeleri bulmada sorunlar yaĢarım. 

,678 ,571 ,576 2,23 1,03 

32) Denetim sırasında müfettiĢle 

konuĢurken zaman zaman donup kalırım. 
,641 ,484 ,515 2,12 0,94 

33) MüfettiĢ veya baĢka bir yönetici 

tarafından denetlenirken bedenimde 

uyuĢmalar veya karıncalanmalar 

olmaktadır. 

,803 ,651 ,417 1,87 0,82 

Ġkinci faktör içerisinde 8 madde bulunmaktadır. Bu faktörün özdeğeri 3,4’tür. 

Cronbach Alfa iç tutarlılık güvenirlilik katsayısına göre bu faktörün güvenirliliği 
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madde toplam korelasyonları orta ve yüksek düzeyde iliĢki göstermektedir. Faktör 

yük değerlerinin bir madde hariç 0,60 ve üzerinde, maddelerin ortak faktör 

varyanslarının 0,43-0,69 arasında olması ölçek içerisindeki maddelerin ilgili 

değiĢkeni ölçtüğü Ģeklinde yorumlanabilir. Bu faktörün Cronbach Alfa güvenirlik 

katsayısına göre içtutarlılık güvenirlik katsayısı 0,82’dir. Ġkinci faktör toplam 

varyansın %11’ni açıklamaktadır. 

Tablo 7’de üçüncü faktörde yer alan maddelerin faktör yük değerleri ve 

madde toplam korelasyonları verilmiĢtir: 

Tablo 7: Maddelerin Faktör Yük Değerleri, Ortak Faktör Varyansı (Communalities), 

Madde Toplam Korelasyonları, Ortalamaları ve Standart Sapmaları 

Maddeler Denetmen h
2
 R X  Ss 

38) Denetmenin, denetim sırasında 

sergilemiĢ olduğu olumsuz davranıĢları 

daha çok kaygılanmama neden 

olmaktadır. 

,773 ,709 ,574 3,96 1,08 

40) Denetmenin olumsuz iletiĢimi beni 

tedirgin eder. 
,801 ,731 ,573 4,14 0,90 

41) Denetmenler yargılayıcı davranıĢ 

sergilediklerinde, denetim sürecinde 

daha da kaygılanmama neden olur. 

,830 ,796 ,638 4,17 0,98 

42)  Denetmenin yanlı davranması beni 

tedirgin eder. 
,810 ,672 ,539 4,24 0,94 

43) Denetmen öğrencilerin yanında beni 

eleĢtirdiğinde daha çok tedirgin olurum.  
,779 ,673 ,549 4,10 1,00 

44) Denetmen meslektaĢlarımın yanında 

beni eleĢtirdiğinde bir sonraki 

denetimlerde daha çok gerilirim. 

,727 ,627 ,615 4,01 1,02 

Tablo 7 incelendiğinde, üçüncü faktör içerisinde 6 madde bulunmaktadır. Bu 

faktörün özdeğeri 1,6’dır. Madde toplam korelasyonları yüksek düzeyde iliĢki 

göstermektedir. Faktör yük değerlerinin 0,69 ve üzerinde, maddelerin ortak faktör 

varyanslarının 0,62-0,80 arasında olması ölçek içerisindeki maddelerin ilgili 
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değiĢkeni ölçtüğünü göstermektedir. Bu faktörün Cronbach Alfa güvenirlik 

katsayısına göre içtutarlılık güvenirlik katsayısı 0,57’dir. Üçüncü faktör toplam 

varyansın %6’sını açıklamaktadır. 

Tablo 8’de dördüncü faktörde yer alan maddelerin faktör yük değerleri ve 

madde toplam korelasyonları verilmiĢtir: 

Tablo 8: Maddelerin Faktör Yük Değerleri, Ortak Faktör Varyansı (Communalities), 

Madde Toplam Korelasyonları, Ortalamaları ve Standart Sapmaları 

Maddeler Denetlenen h
2
 r X  Ss 

3) Gerek rehberlik amaçlı gerekse 

kontrol amaçlı denetimlerde,  önceden 

değerlendirme ölçütlerinden haberdar 

olmak kaygımı azaltır. 

0,442 ,494 ,288 3,92 0,99 

29) Öğrencilerimin önünde 

denetlenmek beni tedirgin etmez 
0,410 ,465 ,303 3,79 0,95 

9) MeslektaĢlarımın denetime iliĢkin 

olumlu görüĢleri kaygımı azaltır. 0,392 ,394 ,287 3,86 0,88 

36) Denetim yapan kiĢileri yakından 

tanıyor olmam denetim sırasında 

kaygımı azaltmaktadır. 

0,418 ,438 ,332 2,96 1,14 

Tablo 8 incelendiğinde, dördüncü faktör içerisinde 4 madde bulunmaktadır. 

Bu faktörün özdeğeri 1,5’tir. Madde toplam korelasyonları orta düzeyde iliĢki 

göstermektedir. Faktör yük değerlerinin 0,39 ve üzerinde, maddelerin ortak faktör 

varyanslarının 0,39-0,55 arasında olması ölçek içerisindeki maddelerin ilgili 

değiĢkeni ölçtüğü Ģeklinde yorumlanabilir. Bu faktörün Cronbach Alfa güvenirlik 

katsayısına göre içtutarlılık güvenirlik katsayısı 0,48’dir. Dördüncü faktör toplam 

varyansın %4,6’ini açıklamaktadır (EK-2). 

3.3.2.1. Denetim Kaygısı Ölçeğinin Yeniden Uyarlanması 

Milli Eğitim Bakanlığı’nın yapmıĢ olduğu son değiĢikliklerle birlikte “Ders 

Denetimi”, müfettiĢlerden alınarak okul müdürlerine verilmiĢtir. Bu durum dikkate 

alındığında, ölçeğin faktör yapısına dokunulmadan 11. ve 17. maddeler ölçekten 
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çıkarılmıĢ ve böylece ölçekte 28 madde bırakılmıĢtır. Ölçeğin faktör analizi ve 

güvenirlik hesaplamaları buna göre yeniden hesaplanmıĢtır. Yapılan faktör analizi 

sonuçlarına göre faktör yapısında bir değiĢme gözlenmezken her alt boyutun 

güvenirliği aĢağıdaki Ģekilde hesaplanmıĢtır. 

Ölçeğin güvenilirliğini tespit etmek amacıyla Cronbach’s Alpha değerleri 

Tablo 9’da verilmiĢtir. Literatürde Alpha katsayılarının .40’ın altında olması halinde 

ölçeğin güvenilir olmadığı, ,40 ile ,60 arasında olması halinde ölçeğin düĢük 

güvenirlikte olduğu, ,60 ile ,80 arasında olması halinde ölçeğin oldukça güvenilir 

olduğu, ,80 ile 1,00 arasında olması halinde ise ölçeğin yüksek derecede güvenilir 

olduğu kabul edilmektedir (Özdamar, 2013: 522). 

Tablo 9: Denetim Kaygısı Ölçeği Güvenilirlik Değerleri 

Alt Boyutlar N ɑ 

Denetim Kaygısının DuyuĢsal Boyutu 426 ,929 

Denetim Kaygısının Fizyolojik Boyutu 426 ,885 

Denetmen Tutumları Boyutu 426 ,893 

Denetlenen Tutumları Boyutu 426 ,447 

Toplam  426 ,942 

Tablo 9 incelendiğinde Denetim Kaygısı’nın Cronbach's Alpha değerinin 

“Denetim Kaygısının DuyuĢsal Boyutu” ,929, “Denetim Kaygısının Fizyolojik 

Boyutu” ,885, “Denetmen Tutumları Boyutu” ,893 ve “Denetlenen Tutumları 

Boyutu” ,447 olduğu görülmektedir. Denetim Kaygısı Ölçeği’nin toplam güvenirlik 

düzeyi ,942 olup ölçeğin yüksek derecede güvenilir olduğu söylenebilir. 

3.4. Verilerin Çözümlenmesi 

 ÇalıĢmada, uygulanan anket sonucu elde edilen verilerin analizinde SPSS 

21,0 paket programı kullanılmıĢtır. Veriler uygun faktör düzeylerine ayrılarak 

programa giriĢleri yapılmıĢtır.  AraĢtırmada ilk olarak demografik sorular ve her bir 

faktör düzeyine ait tanımlayıcı istatistikler elde edilmiĢtir. Elde edilen betimsel 

istatistiklerin yanı sıra, t-test, Mann Whitney U, One Way ANOVA ve Kruskal 

Wallis H testleri uygulanmıĢtır. Analiz bulguları karĢılaĢtırmalı tablolar halinde 

raporlanmıĢtır. 
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BÖLÜM IV 

BULGULAR VE YORUMLAR 

 AraĢtırmanın bu bölümünde ilkokul ve ortaokulda görev yapmakta olan, sınıf 

ve branĢ öğretmenlerinden toplanan verilerin çözümlenmesi sonucunda elde edilen 

bulgular ve yorumlar yer almaktadır. 

4.1. KiĢisel Bilgiler 

 Bu baĢlık altında katılımcıların cinsiyet, medeni durum, branĢ ve hizmet 

yılına iliĢkin kiĢisel bilgilerine yer verilmiĢtir. AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin 

cinsiyet, medeni durum, branĢ ve hizmet yılına iliĢkin dağılımları Tablo 10’da 

verilmiĢtir. 

Tablo 10: Araştırmaya Katılan Öğretmenlerin Cinsiyet, Medeni Durum, Branş ve 

Hizmet Yılına İlişkin Dağılımları 

DeğiĢken Düzey N % 

Cinsiyet 

Kadın 252 59,2 

Erkek 174 40,8 

Toplam 426 100 

Medeni Durum 

Evli 345 81 

Bekâr 81 19 

Toplam 426 100 

BranĢ 

Sınıf Öğretmenliği 151 35,4 

BranĢ Öğretmenliği 275 65,6 

Toplam 426 100 

Hizmet Yılı 

10 Yıldan Az 144 33,8 

10-20 Yıl Arası 218 51,2 

20 Yıldan Fazla 64 15 

Toplam 426 100 

 AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin cinsiyet dağılımı incelendiğinde; 

%59,2’sinin kadın, %40,8’nin erkek; medeni durumları incelendiğinde, %81’inin 
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evli, %19’unun bekâr; branĢ dağılımı incelendiğinde, branĢ dağılımı incelendiğinde 

%65,6’sının branĢ, %35,4’ünün sınıf öğretmeni olduğu görülmektedir. Katılımcıların 

hizmet yılları incelendiğinde; %51,2’sinin “10-20 Yıl Arası” hizmet yılına sahip 

olduğu, %33,8’inin “10 Yıldan Az” ve %15’inin “20 Yıldan Fazla” hizmet yılına 

sahip olduğu görülmektedir. 

 AraĢtırmaya iliĢkin toplanan verilerin normal dağılım gösterip göstermediği 

incelenmiĢ; Kolmogorov-Smirnov Normallik Testi uygulanmıĢtır. Kolmogorov-

Smirnov Normallik Testi’nin sonuçları Tablo 11’de verilmiĢtir. 

Tablo 11: İlkokul ve Ortaokul Öğretmenlerinin Denetim Kaygı Düzeyleri Puanlarına 

İlişkin Kolmogorov-Smirnov Normallik Testi 

 

Denetim 

Kaygısının 

DuyuĢsal 

Boyutu 

Denetim 

Kaygısının 

Fizyolojik 

Boyutu 

Denetmen 

Tutumları 

Boyutu 

Denetlenen 

Tutumları 

Boyutu 

N 426 426 426 426 

Aritmetik Ortalama 2,9174 2,4580 3,7656 3,4147 

Ss ,90254 ,70838 ,95406 ,77149 

Kolmogorov-Smirnov Z 1,387 2,329 3,965 3,397 

P ,051 ,000 ,000 ,000 

 Tablo 11 incelendiğinde, ilkokul ve ortaokul öğretmenlerinin denetim 

kaygısının duyuĢsal boyutu (p=,051) puanının normal dağılım gösterdiği (p>,05) 

görülmektedir. 

 Denetim kaygısının fizyolojik boyutu (p=,000), denetmen tutumları boyutu 

(p=,000) ve denetlenen tutumları boyutu (p=,000) puanlarının normal dağılım  

(p≤,05) göstermediği görülmektedir.  

 Ölçeğin normal dağılım gösteren alt boyutuna iliĢkin analizlerde parametrik, 

normal dağılım göstermeyen alt boyutlarına iliĢkin analizlerde parametrik olmayan 

analiz yöntemleri kullanılmıĢtır. 



 

52 

 

4.2. Ġlkokul ve Ortaokul Öğretmenlerinin Denetim Kaygı Düzeylerine ĠliĢkin 

Bulgu ve Yorumlar 

 Ġlkokul ve ortaokul öğretmenlerinin denetim kaygı düzeylerine iliĢkin 

bulguları; denetim kaygısının alt boyutlarıyla analiz edilerek yorumlanmıĢtır. 

4.2.1. Denetim Kaygısının DuyuĢsal Boyutu 

 AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin, ilkokul ve ortaokul öğretmenlerinin 

denetim kaygının alt boyutlarından “Denetim Kaygısının DuyuĢsal Boyutu”na iliĢkin 

davranıĢlarını tanımlayan ifadeler ve bunlara iliĢkin bulgular Tablo 12’de verilmiĢtir. 

Tablo 12: Araştırmaya Katılan Öğretmenlerin Denetim Kaygısının Duyuşsal 

Boyutunu Tanımlayan İfadelere Ait Ortalama Değerler 

Denetim Kaygısının DuyuĢsal Boyutu N  S 

1. Eğitimde denetim kontrol amaçlı olduğunda daha fazla 

kaygılanırım. 
426 3,13 1,193 

2. Denetçilerin rehberlik için bile olsa dersime girmesi beni 

tedirgin eder. 
426 2,99 1,270 

3. Denetim sürecinde kendimi tedirgin hissederim. 426 3,04 1,216 

4. Okul Müdürü tarafından yapılan denetim beni tedirgin eder. 426 2,57 1,132 

5. Öğretmenler odasında denetlenmek beni tedirgin eder. 426 3,10 1,322 

6. Denetmenin yaptığı değerlendirme not amaçlı olmasa bile 

denetim sırasında heyecanlanırım. 
426 3,02 1,233 

7. Denetim kim tarafından yapılırsa yapılsın denetim sırasında 

endiĢelenirim. 
426 2,72 1,188 

8. Denetlenme duygusu günümün kötü geçmesine sebep olur. 426 3,35 1,228 

9. Sınırlı bir zaman diliminde denetlenmek bende kaygı 

uyandırır. 
426 2,81 1,232 

10. Yapılan denetimlerden kötü puan alma düĢüncesi beni 

endiĢelendirir. 
426 3,13 1,228 
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11. Ġl ya da Ġlçe Milli Eğitim Müdürü tarafından yapılan denetim 

beni tedirgin eder. 
426 2,36 1,072 

 Ġlkokul ve ortaokul öğretmenlerinin denetim kaygısının alt boyutlarından olan 

“Denetim Kaygısının DuyuĢsal Boyutu”na iliĢkin davranıĢlarını tanımlayan ifadelere 

ait ortalamalar incelendiğinde; aritmetik ortalaması yüksek olan maddeler; 

“Denetlenme duygusu günümün kötü geçmesine sebep olur.” ( =3,35), “Eğitimde 

denetim kontrol amaçlı olduğunda daha fazla kaygılanırım.” ( =3,13), “Yapılan 

denetimlerden kötü puan alma düĢüncesi beni endiĢelendirir.” ( =3,13), 

“Öğretmenler odasında denetlenmek beni tedirgin eder.” ( =3,10), “Denetim 

sürecinde kendimi tedirgin hissederim.” ( =3,04), “Denetmenin yaptığı 

değerlendirme not amaçlı olmasa bile denetim sırasında heyecanlanırım.” ( =3,02) 

olup, ölçekte “katılıyorum” aralığında yer almaktadır. 

 Ġlkokul ve ortaokul öğretmenlerinin denetim kaygısının alt boyutlarından olan 

“Denetim Kaygısının DuyuĢsal Boyutu”na iliĢkin davranıĢlarını tanımlayan ifadelere 

ait ortalamalar incelendiğinde; aritmetik ortalaması düĢük olan maddeler; 

“Denetçilerin rehberlik için bile olsa dersime girmesi beni tedirgin eder.”  ( =2,99), 

“Sınırlı bir zaman diliminde denetlenmek bende kaygı uyandırır.” ( =2,81), 

“Denetim kim tarafından yapılırsa yapılsın denetim sırasında endiĢelenirim.” (

=2,72), “Okul Müdürü tarafından yapılan denetim beni tedirgin eder.” ( =2,57), “Ġl 

ya da Ġlçe Milli Eğitim Müdürü tarafından yapılan denetim beni tedirgin eder.” (

=2,36) maddeleri ise, ölçekte “kararsızım” aralığında yer almaktadır. 

 Denetim Kaygısının DuyuĢsal Boyutu’nda maddelerin aritmetik 

ortalamalarına bakıldığında, ilkokul ve ortaokul öğretmenlerinin denetim kaygısının 

“katılıyorum” ve “kararsızım” arasında dağıldığı görülmektedir (“Katılıyorum”=6-

“Kararsızım”=5). GörüĢlere iliĢkin standart sapmalara bakıldığında bunların birbirine 

benzer olduğu ve görüĢler arasında bir homojenlik olduğu görülmektedir. 

 AraĢtırmaya katılan ilkokul ve ortaokul öğretmenlerinin denetim kaygısının 

alt boyutlarından olan “Denetim Kaygısının DuyuĢsal Boyutu”nun cinsiyet, medeni 

durum ve branĢ değiĢkenine göre t-Testi sonuçları Tablo 13’te verilmiĢtir. 
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Tablo 13: Araştırmaya Katılan Öğretmenlerin Denetim Kaygısının Duyuşsal 

Boyutunun Cinsiyet, Medeni Durum ve Branş Değişkenine İlişkin t-Testi Sonuçları 

DeğiĢken Kategori N  S Sd T p 

Cinsiyet 
Kadın 252 3,0241 ,90764 ,05718 2,963 ,003 

Erkek 174 2,7629 ,87841 ,06632 2,983 ,003 

Medeni 

Durum 

Bekar 81 2,9403 ,86213 ,09579 ,253 ,800 

Evli 345 2,9121 ,91289 ,04915 ,262 ,793 

BranĢ 
Sınıf 151 2,9476 ,93495 ,07609 ,510 ,610 

BranĢ 275 2,9009 ,88553 ,05340 ,502 ,616 

 Öğretmenlerin cinsiyet değiĢkenine göre, Denetim Kaygısının DuyuĢsal 

Boyutu’na iliĢkin görüĢleri incelendiğinde; cinsiyete göre anlamlı bir farklılık 

göstermektedir. (p≤,05). Tablo 13’teki aritmetik ortalamalar incelendiğinde kadın 

öğretmenler ( =3,0241) lehine bir farklılığın olduğu görülmektedir. Gündüz ve 

CoĢkun (2011: 377), teftiĢ uygulamalarının öğretmenlerde yarattığı stres düzeyini 

inceledikleri araĢtırmada, cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı farklılıklar bulunmuĢ, bu 

farklılıklarının tümünün kadın öğretmenler lehine gerçekleĢtiği tespit edilmiĢtir. Bu 

durum bu araĢtırmanın bulguları ile tutarlıdır. Cinsiyet ile kaygı değiĢkenlerine 

bakıldığında elde edilen sonuçlar Kartopu’nun (2012: 197) araĢtırması ile benzerlik 

göstermektedir. Kartopu araĢtırmasında, kadınların süreli kaygı düzeylerinin 

erkeklerden daha yüksek olduğunu ortaya koymuĢtur.  

 Öğretmenlerin medeni durumlarına göre, Denetim Kaygısının DuyuĢsal 

Boyutu’na iliĢkin görüĢleri incelendiğinde; medeni durum değiĢkenine göre anlamlı 

bir farklılığın olmadığı görülmektedir (p>,05). Tablo 13 incelendiğinde söz konusu 

durum aritmetik ortalamaların birbirine yakın olduğu görülmektedir. 

 Öğretmenlerin branĢ değiĢkenine göre, Denetim Kaygısının DuyuĢsal 

Boyutu’na iliĢkin görüĢleri incelendiğinde; sınıf ve branĢ öğretmenleri arasında 

anlamlı bir farklılığın olmadığı görülmektedir (p>,05). Tablo 13 incelendiğinde sınıf 

ve branĢ öğretmenlerinin aritmetik ortalamalarının birbirine yakın olduğu 

görülmektedir. 

 AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin denetim kaygısının duyuĢsal boyutunun 

hizmet yılı değiĢkenine iliĢkin Anova Testi sonuçları Tablo 14’te verilmiĢtir. 
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Tablo 14: Araştırmaya Katılan Öğretmenlerin Denetim Kaygısının Duyuşsal 

Boyutunun Hizmet Yılı Değişkenine İlişkin Anova Testi Sonuçları 

DeğiĢken Düzey N  Sd F p 

Hizmet Yılı 

10 Yıldan Az 144 2,9392 ,81060 

1,61 0,2 10-20 Yıl Arası 218 2,8551 ,92319 

20 Yıldan Fazla 64 3,0807 1,01314 

 AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin denetim kaygısının duyuĢsal boyutunun 

hizmet yılı değiĢkenine göre analizi yapılmıĢ olup; yapılan analiz sonucunda hizmet 

yıllarına göre anlamlı bir farklılığın bulunmadığı tespit edilmiĢtir (p≤,05). 

4.2.2. Denetim Kaygısının Fizyolojik Boyutu 

 AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin, ilkokul ve ortaokul öğretmenlerinin 

denetim kaygısının alt boyutlarından “Denetim Kaygısının Fizyolojik Boyutu”na 

iliĢkin davranıĢlarını tanımlayan ifadeler ve bunlara iliĢkin bulgular Tablo 15’te 

verilmiĢtir. 

Tablo 15: Araştırmaya Katılan Öğretmenlerin Denetim Kaygısının Fizyolojik 

Boyutunu Tanımlayan İfadelere Ait Ortalama Değerler 

Denetim Kaygısının Fizyolojik Boyutu N  S 

12. Denetim sırasında, heyecanımdan dolayı soruları yanıtlamada, 

istenilen belgeleri bulmada sorunlar yaĢarım. 
426 2,38 1,052 

13. Denetim kim tarafından yapılırsa yapılsın, denetim sırasında 

yüzüm kızarır. 
426 2,17 ,907 

14. Denetim kim tarafından yapılırsa yapılsın denetim sürecinde 

ağzım kurur. 
426 1,98 ,824 

15. Denetim kim tarafından yapılırsa yapılsın denetim sürecinde 

titrerim. 
426 1,92 ,796 

16. MüfettiĢ veya baĢka bir yönetici tarafından denetlenirken 

bedenimde uyuĢmalar veya karıncalanmalar olmaktadır. 
426 1,92 ,810 

17. Denetlenirken konuĢmada problem yaĢarım. 426 3,53 1,194 
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18. Denetlenirken -stres nedeniyle- karnıma ağrılar girer (fiziksel 

olarak rahatsızlanırım). 
426 3,78 1,128 

 Ġlkokul ve ortaokul öğretmenlerinin denetim kaygısının alt boyutlarından olan 

“Denetim Kaygısının Fizyolojik Boyutu”na iliĢkin davranıĢlarını tanımlayan 

ifadelere ait ortalamalar incelendiğinde; aritmetik ortalaması yüksek olan maddeler; 

“Denetlenirken -stres nedeniyle- karnıma ağrılar girer (fiziksel olarak 

rahatsızlanırım).” ( =3,78) ve “Denetlenirken konuĢmada problem yaĢarım.” (

=3,53) olup, ölçekte “katılıyorum” aralığında yer almaktadır. 

 Ġlkokul ve ortaokul öğretmenlerinin denetim kaygısının alt boyutlarından olan 

“Denetim Kaygısının Fizyolojik Boyutu”na iliĢkin davranıĢlarını tanımlayan 

ifadelere ait ortalamalar incelendiğinde; “Denetim sırasında, heyecanımdan dolayı 

soruları yanıtlamada, istenilen belgeleri bulmada sorunlar yaĢarım.” ( =2,38) ve 

“Denetim kim tarafından yapılırsa yapılsın, denetim sırasında yüzüm kızarır.” (

=2,17) maddeleri, ölçekte “kararsızım” aralığında yer almaktadır.  

 Ġlkokul ve ortaokul öğretmenlerinin denetim kaygısının alt boyutlarından olan 

“Denetim Kaygısının Fizyolojik Boyutu”na iliĢkin davranıĢlarını tanımlayan 

ifadelere ait ortalamalar incelendiğinde; aritmetik ortalaması düĢük olan maddeler 

ise; “Denetim kim tarafından yapılırsa yapılsın denetim sürecinde ağzım kurur.” (

=1,98), “Denetim kim tarafından yapılırsa yapılsın denetim sürecinde titrerim.” (

=1,92) ve “MüfettiĢ veya baĢka bir yönetici tarafından denetlenirken bedenimde 

uyuĢmalar veya karıncalanmalar olmaktadır.” ( =1,92) olup, ölçekte “katılmıyorum” 

aralığında yer almaktadır. 

 Denetim Kaygısının Fizyolojik Boyutu’nda maddelerin aritmetik ortalamaları 

incelendiğinde, ilkokul ve ortaokul öğretmenlerinde gözlenen denetim kaygısının 

fizyolojik boyutunun “katılıyorum”, “kararsızım” ve “katılmıyorum” arasında 

dağıldığı görülmektedir (“Katılıyorum”=2-“Kararsızım”=2-“Katılmıyorum”=3). 

 AraĢtırmaya katılan ilkokul ve ortaokul öğretmenlerinin denetim kaygısının 

alt boyutlarından olan “Denetim Kaygısının Fizyolojik Boyutu”nun cinsiyet, medeni 

durum ve branĢ değiĢkenine göre Mann Whitney Testi sonuçları Tablo 16’da 

verilmiĢtir. 
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Tablo 16: Araştırmaya Katılan Öğretmenlerin Denetim Kaygısının Fizyolojik 

Boyutunun Cinsiyet, Medeni Durum ve Branş Değişkenine İlişkin Mann Whitney 

Testi Sonuçları 

DeğiĢken N 

Sıra 

Ortala-

ması 

Sıra 

Toplamı 
U Z p 

Anlamlı 

Farklı-

lık 

Cinsiyet 
Kadın 252 229,09 57731,5 

17994,5 -3,161 ,002 ≤,05 
Erkek 174 190,92 33219,50 

Medeni 

Durum 

Bekar 81 222,43 18017,00 
13249,000 -,729 ,466 >,05 

Evli 345 211,40 72934,00 

BranĢ 
Sınıf 151 213,48 32236,00 

20760,000 -,002 ,998 >,05 
BranĢ 275 213,51 58715,00 

 Tablo 16 incelendiğinde; araĢtırmaya katılan öğretmenlerin denetim 

kaygısının fizyolojik boyutunun cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

gösterdiği görülmektedir (p≤,05). Denetim kaygısının fizyolojik boyutu medeni 

durum ve branĢa göre incelendiğinde ise gruplar arasında anlamlı bir farklılık 

göstermediği tespit edilmiĢtir (p>,05). 

 AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin denetim kaygısının fizyolojik boyutunun 

hizmet yılı değiĢkenine iliĢkin Kruskal-Wallis Testi sonuçları Tablo 17’de 

verilmiĢtir. 

Tablo 17: Araştırmaya Katılan Öğretmenlerin Denetim Kaygısının Fizyolojik 

Boyutunun Hizmet Yılı Değişkenine İlişkin Kruskal-Wallis Testi Sonuçları 

DeğiĢken Düzey N 

Sıra 

Ortala

ması 

Ki-

kare 
Sd P 

Anlamlı 

Farklılık 

Hizmet 

Yılı 

10 Yıldan Az 144 220,89 

6,133 2 0,047 2*3 10-20 Yıl Arası 218 200,59 

20 Yıldan Fazla 64 240,85 

 Yapılan analiz sonucunda denetim kaygısının fizyolojik boyutunda hizmet 

yılı değiĢkenine göre gruplar arasında anlamlı farklılığın olduğu görülmektedir 
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(p≤,05). Hangi gruplar arasında farklılığın olduğunu belirlemek için yapılan ikili 

karĢılaĢtırmaların sonucunda; hizmet yılı “10-20 Yıl Arası” ve “20 Yıldan Fazla” 

olan öğretmenlerin görüĢlerinin farklılık gösterdiği tespit edilmiĢtir. Hizmet yılları 

“10 Yıldan Az” ve “10-20 Yıl Arası” olan öğretmenler ile hizmet yılları “10 Yıldan 

Az” ve “20 Yıldan Fazla” olan öğretmenlerin görüĢlerinin farklılık göstermediği 

tespit edilmiĢtir. 

 Denetim kaygısı boyutunda hizmet yılı değiĢkeni değerlendirildiğinde, hizmet 

yılı 21 yıl ve üstü olan öğretmenlerin teftiĢ sisteminin genel olumsuz etkilerine 

iliĢkin girdikleri stres düzeyinin hizmet yılı daha az olan öğretmenlerden anlamlı 

derecede düĢük olduğu (Gündüz ve CoĢkun, 2011: 379) tespit edilmiĢtir. Bu 

durumun araĢtırmanın bulguları ile benzerlik gösterdiği söylenebilir. 

4.2.3. Denetmen Tutumları Boyutu 

 AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin, ilkokul ve ortaokul öğretmenlerinin 

denetim kaygısının alt boyutlarından olan “Denetmen Tutumları Boyutu”na iliĢkin 

davranıĢlarını tanımlayan ifadeler ve bunlara iliĢkin bulgular Tablo 18’de verilmiĢtir. 

Tablo 18: Araştırmaya Katılan Öğretmenlerin Denetim Kaygısının Denetmen 

Tutumları Boyutunu Tanımlayan İfadelere Ait Ortalama Değerler 

Denetmen Tutumları Boyutu N  S 

19. Denetmenin, denetim sırasında sergilemiĢ olduğu olumsuz 

davranıĢları daha çok kaygılanmama neden olmaktadır. 
426 3,79 1,172 

20. Denetmenin olumsuz iletiĢimi beni tedirgin eder. 426 3,93 1,095 

21. Denetmenler yargılayıcı bir davranıĢ sergilediklerinde, denetim 

sürecinde daha da kaygılanmama neden olur. 
426 3,68 1,200 

22. Denetmenin yanlı davranması beni tedirgin eder. 426 3,83 1,136 

23. Denetmen meslektaĢlarımın yanında beni eleĢtirdiğinde bir 

sonraki denetimlerde daha çok gerilirim. 
426 3,61 1,089 

24. Denetmen öğrencilerimin beni eleĢtirdiğinde daha çok tedirgin 

olurum. 
426 3,63 1,112 
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 Ġlkokul ve ortaokul öğretmenlerinin denetim kaygısının alt boyutlarından olan 

“Denetmen Tutumları Boyutu”na iliĢkin davranıĢlarını tanımlayan ifadelere ait 

ortalamalar incelendiğinde; “Denetmenin olumsuz iletiĢimi beni tedirgin eder.” (

=3,93), “Denetmenin yanlı davranması beni tedirgin eder.” ( =3,83), “Denetmenin, 

denetim sırasında sergilemiĢ olduğu olumsuz davranıĢları daha çok kaygılanmama 

neden olmaktadır.” ( =3,79), “Denetmenler yargılayıcı bir davranıĢ 

sergilediklerinde, denetim sürecinde daha da kaygılanmama neden olur.” ( =3,68), 

“Denetmen öğrencilerimin önünde beni eleĢtirdiğinde daha çok tedirgin olurum.” (

=3,61) ve “Denetmen meslektaĢlarımın yanında beni eleĢtirdiğinde bir sonraki 

denetimlerde daha çok gerilirim.” ( =3,61) maddeleri, “katılıyorum” aralığında yer 

almaktadır. 

 Denetmen Tutumları Boyutu’nda maddelerin aritmetik ortalamalarına 

bakıldığında, ilkokul ve ortaokul öğretmenlerinde gözlenen denetim kaygısının 

“katılıyorum” ölçeğinde dağıldığı görülmektedir (“Katılıyorum”=6). 

 AraĢtırmaya katılan ilkokul ve ortaokul öğretmenlerinin denetim kaygısının 

alt boyutlarından olan “Denetmen Tutumları Boyutu”nun cinsiyet, medeni durum ve 

branĢ değiĢkenine göre Mann Whitney Testi sonuçları Tablo 19’da verilmiĢtir. 

Tablo 19: Araştırmaya Katılan Öğretmenlerin Denetmen Tutumları Boyutunun 

Cinsiyet, Medeni Durum ve Branş Değişkenine İlişkin Mann Whitney Testi Sonuçları 

DeğiĢken N 

Sıra 

Ortala-

ması 

Sıra 

Toplamı 
U Z p 

Anlam

lı 

Farklı-

lık 

Cinsiyet 
Kadın 251 227,82 57182,00 

18118,00 -3,010 ,003 ≤,05 
Erkek 174 190,92 33343,00 

Medeni 

Durum 

Bekâr 81 207,08 16773,50 
13452,500 -,486 ,627 >,05 

Evli 344 214,39 73751,50 

BranĢ 
Sınıf 151 205,03 30960,00 

19484,000 -1,000 ,317 >,05 
BranĢ 274 217,39 59565,00 
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 Tablo 19 incelendiğinde; araĢtırmaya katılan öğretmenlerin denetmen 

tutumları boyutunun cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği 

görülmektedir (p≤,05).  

 Öğretmenlerin medeni durumlarına ve branĢa göre, Denetim Kaygısının 

Denetmen Tutumları Boyutu’na iliĢkin görüĢleri incelendiğinde; anlamlı bir 

farklılığın olmadığı tespit edilmiĢtir (p>,05). Literatürdeki ilgili araĢtırmalara 

bakıldığında; Kartopu (2012: 199) ve Aslan’ın (2009: 84) araĢtırmalarında branĢ 

değiĢkeninin öğretmenlerin kaygı puanlarını anlamlı bir Ģekilde etkilemediği tespit 

edilmiĢtir. Bu durum, bu çalıĢmadaki bulguyu da destekler niteliktedir. 

 ÇalıĢmada öğretmenlerin Denetmen Tutumları Boyutu ile hizmet yılı 

değiĢkenine iliĢkin Kruskal-Wallis Testi sonuçları Tablo 20’de verilmiĢtir. 

Tablo 20: Araştırmaya Katılan Öğretmenlerin Denetim Kaygısının Denetmen 

Tutumları Boyutunun Hizmet Yılı Değişkenine İlişkin Kruskal-Wallis Testi Sonuçları 

DeğiĢken Düzey N 

Sıra 

Ortala

ması 

Ki-

kare 
Sd P 

Anlamlı 

Farklılık 

Hizmet 

Yılı 

10 Yıldan Az 143 225,21 

2,184 2 0,335 - 10-20 Yıl Arası 218 207,38 

20 Yıldan Fazla 64 204,87 

 Yapılan analiz sonucunda Denetmen Tutumları Boyutu ile hizmet yılı 

değiĢkenine göre gruplar arasında anlamlı farklılığın olmadığı görülmektedir (p>,05). 

4.2.4. Denetlenen Tutumları Boyutu 

 AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin, ilkokul ve ortaokul öğretmenlerinin 

denetim kaygısının alt boyutlarından olan “Denetlenen Tutumları Boyutu”na iliĢkin 

davranıĢlarını tanımlayan ifadeler ve bunlara iliĢkin bulgular Tablo 21’de verilmiĢtir. 
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Tablo 21: Araştırmaya Katılan Öğretmenlerin Denetim Kaygısının Denetlenen 

Tutumları Boyutunu Tanımlayan İfadelere Ait Ortalama Değerler 

Denetlenen Tutumları Boyutu N  S 

25. MeslektaĢlarımın denetime iliĢkin olumlu görüĢleri kaygımı 

azaltır. 
426 3,27 1,160 

26. Denetim yapan kiĢileri yakından tanıyor olmam denetim 

sırasında kaygımı azaltmaktadır. 
426 3,23 1,163 

27. Öğrencilerimin önünde denetlenmek beni tedirgin etmez. 426 3,75 1,031 

28. Gerek rehberlik amaçlı gerekse kontrol amaçlı denetimlerde 

önceden değerlendirme ölçütlerinden haberdar olmak kaygımı 

azaltır. 

426 3,32 1,165 

 Ġlkokul ve ortaokul öğretmenlerinin denetim kaygısının alt boyutlarından olan 

“Denetlenen Tutumları Boyutu”na iliĢkin davranıĢlarını tanımlayan ifadelere ait 

ortalamalar incelendiğinde; “Öğrencilerimin önünde denetlenmek beni tedirgin 

etmez.” ( =3,75), “Gerek rehberlik amaçlı gerekse kontrol amaçlı denetimlerde 

önceden değerlendirme ölçütlerinden haberdar olmak kaygımı azaltır.” ( =3,32), 

“MeslektaĢlarımın denetime iliĢkin olumlu görüĢleri kaygımı azaltır.” ( =3,27) ve 

“Denetim yapan kiĢileri yakından tanıyor olmam denetim sırasında kaygımı 

azaltmaktadır.” ( =3,23) maddeleri, “katılıyorum” aralığında yer almaktadır. 

 Denetlenen Tutumları Boyutu’nda maddelerin aritmetik ortalamalarına 

bakıldığında, Ġlkokul ve ortaokul öğretmenlerinin denetim kaygısının “katılıyorum” 

ölçeğinde dağıldığı görülmektedir (“Katılıyorum”=4). 

 AraĢtırmaya katılan ilkokul ve ortaokul öğretmenlerinin denetim kaygısının 

alt boyutlarından olan “Denetlenen Tutumları Boyutu”nun cinsiyet, medeni durum 

ve branĢ değiĢkenine göre Mann Whitney Testi sonuçları Tablo 22’de verilmiĢtir. 
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Tablo 22: Araştırmaya Katılan Öğretmenlerin Denetlenen Tutumları Boyutunun 

Cinsiyet, Medeni Durum ve Branş Değişkenine İlişkin Mann Whitney Testi Sonuçları 

DeğiĢken N 

Sıra 

Ortala-

ması 

Sıra 

Toplamı 
U Z p 

Anlam

lı 

Farklı-

lık 

Cinsiyet 
Kadın 252 227,08 57224,00 

18502,00 -2,790 ,005 ≤,05 
Erkek 174 193,83 33727,00 

Medeni 

Durum 

Bekar 81 216,66 17549,50 
13716,500 -,261 ,794 >,05 

Evli 345 212,76 73401,50 

BranĢ 
Sınıf 151 200,73 30310,00 

18834,000 -1,616 ,106 >,05 
BranĢ 275 220,51 60641,00 

 Tablo 22 incelendiğinde; araĢtırmaya katılan öğretmenlerin denetlenen 

tutumları boyutunun cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği 

görülmektedir (p≤,05). Denetim kaygısının denetlenen tutumları boyutunun medeni 

durum ve branĢa göre incelendiğinde ise gruplar arasında anlamlı bir farklılık 

göstermediği tespit edilmiĢtir (p>,05). 

 AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin denetim kaygısının denetlenen tutumları 

boyutunun hizmet yılı değiĢkenine iliĢkin Kruskal-Wallis Testi sonuçları Tablo 23’te 

verilmiĢtir. 

Tablo 23: Araştırmaya Katılan Öğretmenlerin Denetlenen Tutumları Boyutunun 

Hizmet Yılı Değişkenine İlişkin Kruskal-Wallis Testi Sonuçları 

DeğiĢken Düzey N 

Sıra 

Ortala

ması 

Ki-

kare 
Sd P 

Anlamlı 

Farklılık 

Hizmet 

Yılı 

10 Yıldan Az 144 233,74 

10,049 2 0,007 
1*3 

2*3 

10-20 Yıl Arası 218 210,92 

20 Yıldan Fazla 64 176,75 

 Yapılan analiz sonucunda denetim kaygısının denetlenen tutumları boyutunda 

hizmet yılı değiĢkenine göre gruplar arasında anlamlı farklılığın olduğu 
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görülmektedir (p≤,05). Hangi gruplar arasında farklılığın olduğunu belirlemek için 

yapılan ikili karĢılaĢtırmaların sonucunda; hizmet yılı “10 Yıldan Az” ve “20 Yıldan 

Fazla” olan ile hizmet yılı “10-20 Yıl Arası” ve “20 Yıldan Fazla” olan 

öğretmenlerin görüĢlerinin farklılık gösterdiği tespit edilmiĢtir.  

 Özdoğa Yılmazoğlu’nun (2012: 106) denetim kaygısına yönelik öğretmen ve 

denetmen algılarına iliĢkin araĢtırmasındaki bulgular bu araĢtırmayı 

desteklemektedir. AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin hizmet yılı değiĢkeni göz 

önünde bulundurulduğunda, deneyim arttıkça kaygının azaldığı tespit edilmiĢtir. 

 Hizmet yılları “10 Yıldan Az” ve “10-20 Yıl Arası” olan öğretmenler 

öğretmenlerin görüĢlerinin farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir. 
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BÖLÜM V 

SONUÇLAR VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde araĢtırma sonuçları ve öneriler baĢlıklarına yer verilmiĢtir: 

5.1. SONUÇLAR 

AraĢtırmadan elde edilen sonuçlar: 

1. Cinsiyet değiĢkenine göre öğretmenlerin Denetim Kaygısının DuyuĢsal Boyutu, 

Fizyolojik Boyutu, Denetmen Tutumları Boyutu ve Denetlenen Tutumları 

Boyutu puanları arasında anlamlı farklar bulunmaktadır. BaĢka bir deyiĢle kadın 

öğretmenlerin denetim kaygısının erkek öğretmenlere göre daha yüksek olduğu 

gözlenmektedir. 

2. Medeni Durum değiĢkenine göre, öğretmenlerin Denetim Kaygısı puanları 

arasında anlamlı bir fark bulunmamaktadır. 

3. BranĢ değiĢkenine göre, öğretmenlerin Denetim Kaygısı puanları arasında 

anlamlı bir fark bulunmamaktadır. 

4. Hizmet yılı değiĢkenine göre, Denetim Kaygısının DuyuĢsal Boyutu’nda ve 

Denetim Kaygısının Denetmen Tutumları Boyutu’nda öğretmenlerin Denetim 

Kaygısı puanları arasında anlamlı bir fark bulunmamaktadır. 

5. Hizmet yılı değiĢkenine göre, Denetim Kaygısının Fizyolojik Boyutu’nda 

öğretmenlerin Denetim Kaygısı puanları arasında anlamlı farklar bulunmaktadır. 

BaĢka bir deyiĢle hizmet yılı “10-20 Yıl Arası” ve “20 Yıldan Fazla” olan 

öğretmenlerin görüĢlerinin farklılık gösterdiği gözlenmektedir. Hizmet yılı “20 

Yıldan Fazla” olan öğretmenlerin denetim kaygılarının “10-20 Yıl Arası” olan 

öğretmenlerden daha düĢük olduğu söylenebilir. 

6. Hizmet yılı değiĢkenine göre, Denetim Kaygısının Denetlenen Tutumları 

Boyutu’nda öğretmenlerin Denetim Kaygısı puanları arasında anlamlı farklar 

bulunmaktadır. BaĢka bir deyiĢle hizmet yılı “10 Yıldan Az” ve “20 Yıldan 

Fazla” ile “10-20 Yıl Arası” ve “20 Yıldan Fazla” olan öğretmenlerin 
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görüĢlerinin farklılık gösterdiği gözlenmektedir. Bulgular deneyim arttıkça 

kaygının azaldığını göstermektedir. 

5.2. ÖNERĠLER 

Ġlkokul ve ortaokul öğretmenlerinin denetim kaygı düzeylerin incelendiği bu 

çalıĢma ile denetim alanında faaliyet gösteren denetmenlere ve karar 

mekanizmalarında yer alan kiĢilere yardımcı olunabileceği düĢünülmektedir. 

Kadın öğretmenlerin erkek öğretmenlere göre daha yüksek düzeyde 

yaĢadıkları denetim kaygısının nedenleri araĢtırılarak kaygılarını azaltıcı önlemler 

alınabilir. Özellikle kadın öğretmenlerin denetim kaygısını azaltmak için denetim 

öncesinde görüĢme yapılabilir; böylelikle öğretmenlerin denetim esnasında 

kendilerini daha rahat hissetmeleri sağlanabilir. 

Hizmet yılı fazla olan öğretmenlerin denetim kaygısını azaltan etmenler 

üzerinde çalıĢmalar yapılabilir. Bu alanda yapılacak olan çalıĢmalar, düĢük hizmet 

yıllarına sahip öğretmenlerde denetim yapan denetmen ve okul müdürlerine yol 

gösterici olabilecektir. Hizmet yılı düĢük olan öğretmenlerin desteklenmesi, denetim 

kaygısının azaltılmasında önemli bir etken olacağından denetmen ve yöneticilerin 

öğretmenlere verecekleri destek, kaygının ortadan kaldırılmasında etkili olacaktır. 

Okul müdürlerinin, ders denetiminden önce denetim süreci ile ilgili olarak 

açıklamalar yapması denetim kaygısının azaltılmasında yararlı olabilir. Bu 

açıklamalarda; denetimde dikkat edilecek hususlar, ders denetiminde nelerin 

gözleneceği ve değerlendirmenin nasıl yapılacağı konusunda açıklamalar yapılabilir.  

Okul müdürlerinin denetmenler tarafından yapılan denetimlerde yaĢadıkları 

denetim kaygısı araĢtırılabilir. AraĢtırmadan elde edilecek bulgular bu araĢtırma 

bulguları ile karĢılaĢtırılabilir. 

Ġleride yapılacak araĢtırma bulgularının bu araĢtırmanın bulguları ile 

karĢılaĢtırılarak daha geniĢ kapsamlı saptamalar ortaya konulması ile alanyazına ve 

denetim sisteminin iyileĢtirilmesine önemli katkılar sunulabileceği düĢünülmektedir. 
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EKLER 

EK-1 

KĠġĠSEL BĠLGĠ FORMU 

AĢağıdaki seçeneklerden kendinize uygun olanı iĢaretleyiniz. 

Cinsiyet:       

 (  ) Kadın   

 (  ) Erkek    

Medeni Durum: 

 (  ) Bekâr   

 (  ) Evli 

Hizmet Yılı: 

 (  ) 10 Yıldan Az        

 (  ) 10-20 Yıl Arası  

 (  ) 20 Yıldan Fazla 

BranĢınız: 

 (  ) Sınıf Öğretmenliği 

 (  ) BranĢ Öğretmenliği 
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EK-2 

DENETĠM KAYGISI ÖLÇEĞĠ 

ĠLKÖĞRETĠM OKULLARINDA ÇALIġAN ÖĞRETMENLERDE 

GÖZLENEN DENETĠM KAYGISI (Samsun Ġli Örneği) 

Saygıdeğer Ġlköğretim Öğretmenleri, 

Bu anket soruları “Ġlköğretim Okullarında ÇalıĢan Öğretmenlerde 

Gözlenen Denetim Kaygısı”  konulu çalıĢmamıza ıĢık tutması için siz değerli 

öğretmenlere sunulmuĢtur. Sorulara vereceğiniz cevapların doğruluğu ve samimiliği 

araĢtırma sonuçlarının doğruluğu için çok önemlidir. Elde edilecek veriler, 

Ondokuzmayıs Üniversitesi, Eğitim Yönetimi, TeftiĢ, Planlama ve Ekonomisi 

yüksek lisans programında, sadece bilimsel amaçlı kullanılacaktır. ÇalıĢmamızla 

ilgilendiğiniz için teĢekkür eder, çalıĢma hayatınızda baĢarılar dilerim. 

Sinem KURTOĞLU 

Fen Bilimleri Öğretmeni 

EYTPE Yüksek Lisans Öğrencisi 

 

 

 

 

 

 

AÇIKLAMA: AĢağıda denetim, rehberlik faaliyetleri, denetmenlerin denetim 

sırasındaki davranıĢları ve denetim geçirirken sizde gözlenen duygular yer 

almaktadır. Lütfen ifadeleri dikkatle okuyunuz. Denetim sırasında karĢılaĢtığınız 

durumları, sizce uygun olan ifadenin altındaki kutucuğu iĢaretleyerek (X) belirtiniz. 

Ölçme aracının, amacına tam olarak hizmet etmesi için lütfen tüm soruları 

cevaplayınız. 
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DENETĠM KAYGISININ  

DUYUġSAL BOYUTU 
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1. Eğitimde denetim kontrol amaçlı olduğunda daha 

fazla kaygılanırım. 
     

2. Denetçilerin rehberlik için bile olsa dersime 

girmesi beni tedirgin eder. 
     

3. Denetim sürecinde kendimi tedirgin hissederim.      

4. Okul Müdürü tarafından yapılan denetim beni 

tedirgin eder. 
     

5. Öğretmenler odasında denetlenmek beni tedirgin 

eder. 
     

6. Denetmenin yaptığı değerlendirme not amaçlı 

olmasa bile denetim sırasında heyecanlanırım. 
     

7. Denetim kim tarafından yapılırsa yapılsın denetim 

sırasında endiĢelenirim. 
     

8. Denetlenme duygusu günümün kötü geçmesine 

sebep olur. 
     

9. Sınırlı bir zaman diliminde denetlenmek bende 

kaygı uyandırır. 
     

10. Yapılan denetimlerden kötü puan alma düĢüncesi 

beni endiĢelendirir. 
     

11. Müfettişler tarafından yapılan denetimler beni 

tedirgin eder.* 
     

12. Ġl ya da Ġlçe Milli Eğitim Müdürü tarafından 

yapılan denetim beni tedirgin eder. 
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DENETĠM KAYGISININ  

FĠZYOLOJĠK BOYUTU 
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13. Denetim sırasında, heyecanımdan dolayı soruları 

yanıtlamada, istenilen belgeleri bulmada sorunlar 

yaĢarım. 

     

14. Denetim kim tarafından yapılırsa yapılsın, denetim 

sırasında yüzüm kızarır. 
     

15. Denetim kim tarafından yapılırsa yapılsın denetim 

sürecinde ağzım kurur. 
     

16. Denetim kim tarafından yapılırsa yapılsın denetim 

sürecinde titrerim. 
     

17. Denetim sırasında müfettişle konuşurken zaman 

zaman donup kalırım.** 
     

18. MüfettiĢ veya baĢka bir yönetici tarafından 

denetlenirken bedenimde uyuĢmalar veya 

karıncalanmalar olmaktadır. 

     

19. Denetlenirken konuĢmada problem yaĢarım.      

20. Denetlenirken -stres nedeniyle- karnıma ağrılar 

girer (fiziksel olarak rahatsızlanırım). 
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DENETMEN TUTUMLARI BOYUTU 

K
es

in
li

k
le

 K
a
tı

lm
ıy

o
ru

m
 

K
a
tı

lm
ıy

o
ru

m
 

K
a
ra

rs
ız

ım
 

K
a
tı

lı
y
o
ru

m
 

K
es

in
li

k
le

 K
a
tı

lı
y
o
ru

m
 

21. Denetmenin, denetim sırasında sergilemiĢ olduğu 

olumsuz davranıĢları daha çok kaygılanmama 

neden olmaktadır. 

     

22. Denetmenin olumsuz iletiĢimi beni tedirgin eder.      

23. Denetmenler yargılayıcı bir davranıĢ 

sergilediklerinde, denetim sürecinde daha da 

kaygılanmama neden olur.  

     

24. Denetmenin yanlı davranması beni tedirgin eder.      

25. Denetmen meslektaĢlarımın yanında beni 

eleĢtirdiğinde bir sonraki denetimlerde daha çok 

gerilirim. 

     

26. Denetmen öğrencilerin yanında beni 

eleĢtirdiğinde daha çok tedirgin olurum. 
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DENETLENEN TUTUMLARI BOYUTU 
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27. MeslektaĢlarımın denetime iliĢkin olumlu 

görüĢleri kaygımı azaltır. 
     

28. Denetim yapan kiĢileri yakından tanıyor olmam 

denetim sırasında kaygımı azaltmaktadır. 

     

29. Öğrencilerimin önünde denetlenmek beni tedirgin 

etmez. 

     

30. Gerek rehberlik amaçlı gerekse kontrol amaçlı 

denetimlerde, önceden değerlendirme 

ölçütlerinden haberdar olmak kaygımı azaltır. 

     

 

(*)    MüfettiĢ kelimesi kullanıldığı için ölçekten çıkarılmıĢtır 

(**)  MüfettiĢ kelimesi kullanıldığı için ölçekten çıkarılmıĢtır 
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